Google 


This  is  a  digital  copy  of  a  book  that  was  prcscrvod  for  gcncrations  on  library  shclvcs  bcforc  it  was  carcfully  scannod  by  Google  as  pari  of  a  projcct 

to  make  the  world's  books  discoverablc  online. 

It  has  survived  long  enough  for  the  Copyright  to  expire  and  the  book  to  enter  the  public  domain.  A  public  domain  book  is  one  that  was  never  subject 

to  Copyright  or  whose  legal  Copyright  term  has  expired.  Whether  a  book  is  in  the  public  domain  may  vary  country  to  country.  Public  domain  books 

are  our  gateways  to  the  past,  representing  a  wealth  of  history,  cultuie  and  knowledge  that's  often  difficult  to  discover. 

Marks,  notations  and  other  maiginalia  present  in  the  original  volume  will  appear  in  this  flle  -  a  reminder  of  this  book's  long  journcy  from  the 

publisher  to  a  library  and  finally  to  you. 

Usage  guidelines 

Google  is  proud  to  partner  with  libraries  to  digitize  public  domain  materials  and  make  them  widely  accessible.  Public  domain  books  belong  to  the 
public  and  we  are  merely  their  custodians.  Nevertheless,  this  work  is  expensive,  so  in  order  to  keep  providing  this  resource,  we  have  taken  Steps  to 
prcvcnt  abuse  by  commercial  parties,  including  placing  lechnical  restrictions  on  automated  querying. 
We  also  ask  that  you: 

+  Make  non-commercial  use  ofthefiles  We  designed  Google  Book  Search  for  use  by  individuals,  and  we  request  that  you  use  these  files  for 
personal,  non-commercial  purposes. 

+  Refrain  fivm  automated  querying  Do  not  send  automated  queries  of  any  sort  to  Google's  System:  If  you  are  conducting  research  on  machinc 
translation,  optical  character  recognition  or  other  areas  where  access  to  a  laige  amount  of  text  is  helpful,  please  contact  us.  We  encouragc  the 
use  of  public  domain  materials  for  these  purposes  and  may  be  able  to  help. 

+  Maintain  attributionTht  GoogXt  "watermark"  you  see  on  each  flle  is essential  for  informingpcoplcabout  this  projcct  and  hclping  them  lind 
additional  materials  through  Google  Book  Search.  Please  do  not  remove  it. 

+  Keep  it  legal  Whatever  your  use,  remember  that  you  are  lesponsible  for  ensuring  that  what  you  are  doing  is  legal.  Do  not  assume  that  just 
because  we  believe  a  book  is  in  the  public  domain  for  users  in  the  United  States,  that  the  work  is  also  in  the  public  domain  for  users  in  other 
countries.  Whether  a  book  is  still  in  Copyright  varies  from  country  to  country,  and  we  can'l  offer  guidance  on  whether  any  speciflc  use  of 
any  speciflc  book  is  allowed.  Please  do  not  assume  that  a  book's  appearance  in  Google  Book  Search  mcans  it  can  bc  used  in  any  manner 
anywhere  in  the  world.  Copyright  infringement  liabili^  can  be  quite  severe. 

Äbout  Google  Book  Search 

Google's  mission  is  to  organizc  the  world's  Information  and  to  make  it  univcrsally  accessible  and  uscful.   Google  Book  Search  hclps  rcadcrs 
discover  the  world's  books  while  hclping  authors  and  publishers  rcach  ncw  audicnccs.  You  can  search  through  the  füll  icxi  of  ihis  book  on  the  web 

at|http: //books.  google  .com/l 


Google 


IJber  dieses  Buch 

Dies  ist  ein  digitales  Exemplar  eines  Buches,  das  seit  Generationen  in  den  Realen  der  Bibliotheken  aufbewahrt  wurde,  bevor  es  von  Google  im 
Rahmen  eines  Projekts,  mit  dem  die  Bücher  dieser  Welt  online  verfugbar  gemacht  werden  sollen,  sorgfältig  gescannt  wurde. 
Das  Buch  hat  das  Uiheberrecht  überdauert  und  kann  nun  öffentlich  zugänglich  gemacht  werden.  Ein  öffentlich  zugängliches  Buch  ist  ein  Buch, 
das  niemals  Urheberrechten  unterlag  oder  bei  dem  die  Schutzfrist  des  Urheberrechts  abgelaufen  ist.  Ob  ein  Buch  öffentlich  zugänglich  ist,  kann 
von  Land  zu  Land  unterschiedlich  sein.  Öffentlich  zugängliche  Bücher  sind  unser  Tor  zur  Vergangenheit  und  stellen  ein  geschichtliches,  kulturelles 
und  wissenschaftliches  Vermögen  dar,  das  häufig  nur  schwierig  zu  entdecken  ist. 

Gebrauchsspuren,  Anmerkungen  und  andere  Randbemerkungen,  die  im  Originalband  enthalten  sind,  finden  sich  auch  in  dieser  Datei  -  eine  Erin- 
nerung an  die  lange  Reise,  die  das  Buch  vom  Verleger  zu  einer  Bibliothek  und  weiter  zu  Ihnen  hinter  sich  gebracht  hat. 

Nu  tzungsrichtlinien 

Google  ist  stolz,  mit  Bibliotheken  in  Partnerschaft  lieber  Zusammenarbeit  öffentlich  zugängliches  Material  zu  digitalisieren  und  einer  breiten  Masse 
zugänglich  zu  machen.     Öffentlich  zugängliche  Bücher  gehören  der  Öffentlichkeit,  und  wir  sind  nur  ihre  Hüter.     Nie htsdesto trotz  ist  diese 
Arbeit  kostspielig.  Um  diese  Ressource  weiterhin  zur  Verfügung  stellen  zu  können,  haben  wir  Schritte  unternommen,  um  den  Missbrauch  durch 
kommerzielle  Parteien  zu  veihindem.  Dazu  gehören  technische  Einschränkungen  für  automatisierte  Abfragen. 
Wir  bitten  Sie  um  Einhaltung  folgender  Richtlinien: 

+  Nutzung  der  Dateien  zu  nichtkommerziellen  Zwecken  Wir  haben  Google  Buchsuche  Tür  Endanwender  konzipiert  und  möchten,  dass  Sie  diese 
Dateien  nur  für  persönliche,  nichtkommerzielle  Zwecke  verwenden. 

+  Keine  automatisierten  Abfragen  Senden  Sie  keine  automatisierten  Abfragen  irgendwelcher  Art  an  das  Google-System.  Wenn  Sie  Recherchen 
über  maschinelle  Übersetzung,  optische  Zeichenerkennung  oder  andere  Bereiche  durchführen,  in  denen  der  Zugang  zu  Text  in  großen  Mengen 
nützlich  ist,  wenden  Sie  sich  bitte  an  uns.  Wir  fördern  die  Nutzung  des  öffentlich  zugänglichen  Materials  fürdieseZwecke  und  können  Ihnen 
unter  Umständen  helfen. 

+  Beibehaltung  von  Google-MarkenelementenDas  "Wasserzeichen"  von  Google,  das  Sie  in  jeder  Datei  finden,  ist  wichtig  zur  Information  über 
dieses  Projekt  und  hilft  den  Anwendern  weiteres  Material  über  Google  Buchsuche  zu  finden.  Bitte  entfernen  Sie  das  Wasserzeichen  nicht. 

+  Bewegen  Sie  sich  innerhalb  der  Legalität  Unabhängig  von  Ihrem  Verwendungszweck  müssen  Sie  sich  Ihrer  Verantwortung  bewusst  sein, 
sicherzustellen,  dass  Ihre  Nutzung  legal  ist.  Gehen  Sie  nicht  davon  aus,  dass  ein  Buch,  das  nach  unserem  Dafürhalten  für  Nutzer  in  den  USA 
öffentlich  zugänglich  ist,  auch  für  Nutzer  in  anderen  Ländern  öffentlich  zugänglich  ist.  Ob  ein  Buch  noch  dem  Urheberrecht  unterliegt,  ist 
von  Land  zu  Land  verschieden.  Wir  können  keine  Beratung  leisten,  ob  eine  bestimmte  Nutzung  eines  bestimmten  Buches  gesetzlich  zulässig 
ist.  Gehen  Sie  nicht  davon  aus,  dass  das  Erscheinen  eines  Buchs  in  Google  Buchsuche  bedeutet,  dass  es  in  jeder  Form  und  überall  auf  der 
Welt  verwendet  werden  kann.  Eine  Urheberrechtsverletzung  kann  schwerwiegende  Folgen  haben. 

Über  Google  Buchsuche 

Das  Ziel  von  Google  besteht  darin,  die  weltweiten  Informationen  zu  organisieren  und  allgemein  nutzbar  und  zugänglich  zu  machen.  Google 
Buchsuche  hilft  Lesern  dabei,  die  Bücher  dieser  Welt  zu  entdecken,  und  unterstützt  Autoren  und  Verleger  dabei,  neue  Zielgruppcn  zu  erreichen. 
Den  gesamten  Buchtext  können  Sie  im  Internet  unter|http:  //books  .  google  .coiril  durchsuchen. 


DIE  ELEMENTE 

DER 

ERZIEHUNGS-   UND 
UNTERRICHTSLEHRE 

VON 

PROF.  DR.  PAUL  BARTH 


Pia 

— -~ 

v:^' 

e' 

.^^ 

--  ';  ,?!• 

Jt 

'ii 

^m^^T'Wf 

^  mn 

-w^ 

♦  ^ 

^ 

4 

-j^^ 

IBLAND-StöfFOi 


Tml:  i|B.ei|8i.ii  jiiir' 

SCHOOL   OF   EDUCATION 
LIBRARY 


Die  Elemente 


der 


Erziehungs-  und  Unterrichtslehre 


Auf  Grund 
der  Psychologie  und  der  Philosophie  der  Gegenwart 

dargestellt  von 

Dr.  Paul  Barth 

a.  0.  Professor  der  PhilosophiT  und  der  Pädagogik 
an  der  Universität  zu  Leipzig 

Die  Erzieliung  überwindet  alles. 

Leibniz. 

Niemand  glaube  die  ersten  Ein- 
drucke der  Jugend  verwinden  zu 
können.  Ooethe. 

Zweite,  durchgesehene  und  erweiterte  Auflage 


•     .•.•:**•!** 

E^B^B^HQRS^^bL^  \'^tv  >^^'^<\Cf^'  7^ 

P             *•      **. •*,       •* 

•  n  ])aif>^)BZB|nu.aKSKBc 

**********       **     ***         *  ^mJm^<''ySt^SSB^Mf>-.7mnJ 

h»     **  *:•::!  •: 

•  *  •  •^■'^*     *^ÄBS^^SW^     *^^ 

•  ••«••••   V3^»l^^».    •  "^ 

•  ••••••*         •*•-•• 

•  •     •     •  •      •       •••   •     •     •      •      • 

•      • 
*  m    • 

•  • 
• 
• 

Leipzig 

Verlag  von  Johann  Ambrosius  Barth 

1908 

> 
/ 

\ii    ^  W  ^ 


Von  demselben  Verfasser  sind  bisher  erschienen: 

Die  Geschichtsphilosophie  Hegels  und  der  Hegelianer. 

Ein  kritischer  Versuch.   Leipzig.  1890.   O.  R.  Reis* 

land. 
Die  Philosophie  der  Geschichte  als  Soziologie,    z.  Teil: 

Einleitung  und  kritische  Obersicht   Leipzig.    1897. 

O.  R.  Reisland. 
Welche  Beweggründe  gibt  es  zum  sittlichen  Handeln? 

(Hocfaschulvorträge  für  jedermann.  XV.)    Leipzig. 

1899.    ^-  S^c  Sl  Co. 
DieStoa.  (Frommanns  Klassiker  der  Philosophie.  XVI.) 

2.  Auflage.    Stuttgart.  1908. 


120677 


•  •  ••  « •  • 


I  ••  • 


•  •  •  • 

•  •  •  • 


•  •  •••  •  ••• 


••• 


•  •  • 

•  •• 

•  •• 

•  ••  • 
••  •  • 


••:••! 


•••••••  • 

•  ••  •  - -• 


•:*••• 

•         * 


•  ••• 


•  ■  •  •  ■  •  • 

•  •  ••    ■  • 


•  • 


•• 


•  •  • 


■•( 


•  •< 


!     *!••••      ••••••••• 


Druck  der  Spamerschen  Buchdruckerei  in  Leipzig. 


Herrn  Geheimem  Hofrat 

Professor  Dr.  Johannes  Volke!! 


in  dankbarer  Verehrung 
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vom  Verfasser 


Vorwort  zur  ersten  Auflage. 


Im  vorliegenden  Buche  ist  ein  System  der  Erziehungs- 
und Unterrichtslehre  versucht  worden,  das  sich  mit  den  Mitteln 
des  modernen  Denkens  aufbaut,  ohne  denjenigen  Erwerb  der 
Vergangenheit,  der  bleibende  Geltung  hat,  ungenützt  zu  lassen. 
Von  den  hier  in  Betracht  kommenden  Wissenschaften  hat  die 
Psychologie  in  den  letzten  Jahrzehnten  die  meisten  Neuerungen 
erfahren,  die  ich  hoffe  genügend  verwertet  zu  haben.  Auch 
von  einer  neuen,  im  Werden  begriffenen  Wissenschaft,  der 
Soziologie,  waren  einige  sichere  Ergebnisse  heranzuziehen. 

Von  den  Systemen  der  Neuzeit  war  dasjenige  Herbarts 
das  geschlossenste.  Es  verdiente  durch  Ziller  und  andere  in 
alle  Einzelheiten  ausgearbeitet  zu  werden.  Darum  mußte  es 
oft  berücksichtigt  werden,  teils  mit  Widerspruch,  teils  mit  Zu- 
stimmung. Andere,  neuere  Bestrebungen  habe  ich  ebenfalls 
beachtet.  Vollständigkeit  aber  war  bei  der  Überfülle  der  päda- 
gogischen Literatur  nicht  möglich. 

Im  allgemeinen  wie  im  einzelnen  habe  ich  nicht  eine 
Art,  sondern  alle  Arten  der  Schulen  im  Auge  gehabt.  Die 
Volksschule  habe  ich  leider  nur  als  Schüler  kennen  gelernt 
und  durch  spätere  gelegentliche  Beobachtung,  das  Gymnasium 
dagegen  sowohl  als  Schüler  als  auch,  in  den  Jahren  1882 — 86 
und  1887 — 88,  als  Lehrender.  Meinen  damaligen  Vorgesetzten 
und  Amtsgenossen,  von  denen  ein  großer  Teil  nicht  mehr  am 
Leben  ist,  sei  auch  hier  aufrichtig  gedankt  für  das,  was  ich 
I  von  ihnen  gelernt  habe.  —  Vielen  Dank  schulde  ich  ferner 

meinem  jungen  Freunde  Dr.  Walt  her  Regler  für  die  An- 
fertigung des  Registers  und  dem  Herrn  Verleger  für  die  schöne 
Ausstattung  des  Buches. 

Ich  bin  mir  wohl  bewußt,  daß  mit  der  Theorie  erst  die 
Hälfte  des  Erziehungswerkes  getan  ist,  daß  die  andere  Hälfte, 
die  schwierigere,  noch  zu  tun  ist,  die  geduldige,  mühevolle 


VI  Vorwort. 

Anwendung  der  Theorie  auf  die  Praxis.  Aber  ich  weiß,  daß 
es  in  Deutschland  und  überhaupt  in  den  Kulturländern  an 
allen  Arten  von  Schulen  Männer  und  auch  Frauen  genug  gibt» 
die  in  der  heranwachsenden  Jugend  die  Hoffnung  der  Mensch- 
heit lieben,  die  darum  ein  Ideal  der  Erziehung  im  Herzen 
tragen  und  ihm  voll  Hingebung  dienen,  getreu  dem  Wahl- 
spruche Salzmanns,  der  dieser  selbstverleugnenden  Hingebung 
entsprungen  ist:  ,,Von  allen  Fehlern  und  Untugenden  seiner 
Zöglinge  muß  der  Erzieher  den  Grund  in  sich  selbst  suchen.'' 
Solchen  Arbeitern  an  der  Menschenbildung,  Künstlern  mit  dem 
Willen  und  dem  Geiste,  lege  ich  dieses  Buch  vertrauensvoll 
in  die  Hände,  in  der  Hoffnung,  daß  sie,  was  an  der  Theorie 
etwa  unvollkommen  oder  unvollständig  ist,  aus  den  Ein- 
gebungen ihrer  Erfahrung  ergänzen  werden. 

Leipzig,  Mitte  Februar  1906. 

Paul  Barth. 


Vorwort  zur  zweiten  Auflage* 


In  der  neuen  Auflage  ist  zunächst  in  bezug  auf  die  Lite- 
ratur das  Wichtigste  dessen,  was  entweder  übersehen  worden 
war  oder  inzwischen  nachgewachsen  ist,  kritisch  verwertet 
worden.  Außerdem  habe  ich  nach  schärferer  Systematisierung 
des  Ganzen  gestrebt.  Ferner  sollte  die  Philosophie,  auf  der 
dieses  Ganze  ruht,  klarer  hervortreten.  Es  ist  dies  in  der  Er- 
kenntnistheorie der  Neukantianismus  A.  Riehls,  der  dem 
Positivismus  sehr  nahe  kommt,  in  der  allgemeinen  Welt- 
anschauung die  Entwicklungslehre,  wie  sie  nach  manchen 
Vorgängern  für  die  Natur  und  die  Naturepochen  der  Geschichte 
von  H.  Spencer,  für  die  Natur  und  für  die  Geisteswelt  von 
W.  Wundt  herausgearbeitet,  und  wie  sie  mir  durch  meine 
soziologischen  Studien  bestätigt  worden  ist.  Das  Exzelsior, 
das  aus  ihr  tönt,  ist  der  Akkord,  in  welchem  sich  die  Einzel- 
wissenschaften und  die  Philosophie  der  Gegenwart  vereinigen. 
Diese  mußte  nunmehr  neben  der  Psychologie  auf  den  Titel 
kommen.  —  Das  Register  verdanke  ich  wiederum  der  Freund- 
lichkeit Dr.  W.  Reglers.  Außerdem  bin  ich  zu  vielem  Danke 
verpflichtet  Professor  Francesco  Orestano  in  Palermo  und 
seiner  Gattin,  die  die  erste  Auflage  des  vorliegenden  Buches 
ins  Italienische  übersetzt  haben.  Diese  Übersetzung  wird  in 
wenigen  Wochen  bei  Fratelli  Bocca  in  Turin  erscheinen. 

Im  übrigen  spreche  ich  von  neuem  die  Hoffnung  und  die 
Bitte  aus,  mit  denen  ich  das  erste  Vorwort  geschlossen  habe. 
Denn  der  Theoretiker  schafft  Werkzeuge,  der  Künstler  ge- 
braucht sie. 

Leipzig,  im  September  1908. 

Paul  Barth. 
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Einleitung« 


I.  Kapitel. 

Begriff  der  Erziehung  und  des  Unterriclits. 

Von  dem  Worte  „Erziehung''  gibt  es  einen  zweifachen 
Sprachgebrauch.  Erziehung  ist  einmal  Bildung  der  mensch- 
lichen Fähigkeiten  im  weitesten  Sinne,  die  allgemeine  Erzeu- 
gung derjenigen  seelischen  und  geistigen  Dispositionen,  die 
dem  Erzieher  wünschenswert  erscheinen;  anderseits  aber,  im 
engeren  Sinne,  Erziehung  des  Willens  allein,  Erzeugung  ge- 
wisser Willensdispositionen.  Die  Bildung  des  Gefühls,  das, 
weil  rein  subjektiv,  dem  Willen  näher  steht  als  der  Vorstellung, 
wird  ebenfalls  der  Erziehung  in  diesem  engeren  Sinne  zu- 
gewiesen. Ihr  ergänzendes  Gegenstück  ist  dann  notwendiger- 
weise der  Unterricht,  der  ja  immer  zunächst  nur  als  Bildung 
des  Vorstellungslebens  (des  „Denkens'')  aufgefaßt  wird. 
Ich  möchte  nicht  auf  die  Freiheit  verzichten,  dem  Sprach- 
gebrauche gemäß  „die  Erziehung"  auch  im  weiteren  Sinne 
anzuwenden.  Aber  wenn  sie  dem  Unterrichte  entgegenge- 
stellt wird,  so  wird  sie  immer  die  engere  Bedeutung  haben. 

Die  theoretische  Scheidung  der  Erziehung  vom  Unterricht, 
die  ja  in  dem  Gegensatze  von  Wollen  und  Vorstellen  wohl 
begründet  ist,  ist  für  die  Praxis  aufgehoben  worden,  indem 
Herbart  den  Begriff  des  erziehenden  Unterrichts  geprägt 
hat,  den  seine  Schule  mit  großer  Energie  vertritt.  Er  sagt 
wörtlich:  „Ich  gestehe, keinen  Begriff  zu  haben  von  Er- 
ziehung ohne  Unterricht,  so  wie  ich  rückwärts keinen 

Unterricht  anerkenne,  der  nicht  erzieht"^).  Freilich  nicht  jedem 

1)  ,,Allgemeine  Pädagogik",  Einleitung.  Vgl.  W.  Rein,  Artikel  ,,Er- 
ziehender  Unterricht'',  in  seinem  Enzyklopädischen  Handbuche  der  Päda- 
gogik, II,  Langensalza  1896,  S.  i — 9,  2.  Aufl.,  II,  1904,  S.  530 — 539. 

Barth,  Erstehuns«-  u.  Unterrichtslehre,  2.  Aufl.  I 
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Unterricht  wird  von  Herbart  und  seinen  Schülern  die  erziehende 
Wirkung  zugeschrieben.  Erstens  kommt  es  auf  das  Verfahren 
an.  Der  Unterricht  muß  Interesse  erregen;  dieses  erzeugt  die 
Selbsttätigkeit  des  Zöglings  und  weckt  so  seinen  Willen. 
Zweitens  kommt  es  auf  den  Inhalt  an.  Am  meisten  wird  der- 
jenige Unterricht  auf  den  Willen  wirken,  der  sittliche  Hand- 
lungen darstellt,  also  besonders  der  religiöse  und  der  ge- 
schichtliche. „Die  große  sittliche  Energie'',  sagt  Herbart,  „ist 
der  Effekt  großer  Szenen  und  ganzer  unzerstückter  Gedanken- 
massen''^).  Damit  meint  er,  daß  eigne  Erlebnisse,  Taten  der 
Geschichte  und  die  im  Religionsunterrichte  und  soviel  als 
möglich  auch  sonst  dargebotenen  Systeme  der  sittlichen  Ideen 
es  sind,  die  am  stärksten  zur  Bildung  des  Charakters  wirken. 
Der  Begriff  des  erziehenden  Unterrichts  ist  vielfach  an- 
gefochten worden,  aber  mit  Unrecht.  Er  könnte  sogar  noch 
weiter  ausgedehnt  werden,  als  es  von  den  Herbartianern  ge- 
schieht, die  den  Sachunterricht  weniger  als  den  „Gesinnungs- 
unterricht", den  religiösen  und  geschichtlichen,  zum  erziehen- 
den rechnen.  Auch  jener  aber  führt  doch  zum  Lernen  und 
übt  dadurch  den  Willen,  da  das  Lernen  eine  gegen  allerlei 
äußere  und  innere  Hindernisse  bis  zu  einem  bestimmten  Er- 
folge fortgesetzte  Tätigkeit  ist.  Und  daß  diejenigen  Fächer, 
die  direkt  oder  indirekt  sittliche  Ideen  mitteilen,  zur  Erziehung 
mitwirken,  ist  selbstverständlich. 

Niemand  zweifelt  ja  an  der  verführenden  Gewalt  schlechter 
Ideen.  Und  wie  diese  zur  Tat  disponieren,  so  auch  glück- 
licherweise die  guten  Ideen.  Vielleicht  haben  die  Herbarti- 
aner  die  Sicherheit  des  erzieherischen  Erfolges  des  Unterrichts 
überschätzt,  da  sie  den  blinden,  unmittelbaren  Willen  wegen 
ihres  psychologischen  Intellektualismus  unterschätzen.  Aber, 
daß  die  Förderung  des  Denkens,  die  der  Unterricht  bewirkt, 
dem  bewußten,  wählenden  Willen  gegen  jenen  blinden,  un- 
mittelbaren zu  Hilfe  kommt,  ist  gewiß.  Und  wenn  Schiller  es 
wahrscheinlich  gemacht  hat,  daß  es  eine  ästhetische  Erziehung 


1)  Her  bart,  Allgemeine  Pädagogik.  3.  Buch,  4.  Kap.  V.,  herausgegeben 
von  Th.  Fritz  seh,  S.  175.  Nach  dieser  sorgfältigen  Ausgabe  der  Redamschen 
Universalbibliothek  wird  im  folgenden  Herbarts  „Allgemeine  Pädagogik" 
zitiert  werden,  alles  übrige  nach  Paragraphen  oder  nach  der  Kehrbachschen 
Ausgabe  der  Werke  Herbarts. 
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zur  Sittlichkeit  gibt,  daß  >,die  Schönheit  ein  Mittel  werden 
kann,  den  Menschen  von  der  Materie  zur  Form,  von  Empfin- 
dungen zu  Gesetzen  ....  zu  führen''^),  so  ist  an  der  unter- 
richtlichen Erziehung  erst  recht  nicht  zu  zweifeln.  Es  ergibt 
sich  daraus,  daß  Erziehung  und  Unterricht  nicht  bloß  der 
sozialen  Zweckmäßigkeit,  sondern  auch  des  psychologischen 
Zusammenhangs  wegen  untrennbar  verbunden  sind. 


2.  Kapitel. 

Das  Ziel  der  Erziehung  and  des  Unterrichts. 

In  jedem  Systeme  der  Pädagogik  wird  ein  Ziel  der  Er- 
ziehung und  des  Unterrichts  aufgestellt.  J.  Fr.  Her  bart  findet 
es  in  der  „Charakterstärke  der  Sittlichkeit''.  Nach  Basedow 
ist  das  Ziel  die  Möglichkeit  eines  „gemeinnützigen,  patrio- 
tischen und  glückseligen  Lebens''^),  nach  den  Neuhuma- 
nisten die  Humanität^),  nach  Schleier  macher  die  Fähigkeit 
zum  Gesamtleben  ^). 

Diese  Zielbestimmungen  sind  verschieden  genug;  die  der 
Philanthropisten  z.  B.  ist  durchaus  utilitaristisch,  während  Her- 
bart, gemäß  der  Richtung  seiner  Ethik,  die  jeden  Eudämonis- 
mus,  also  auch  jeden  Utilitarismus  ausschließt^),  die  Sittlich- 
keit rein  formal,  absolut,  ohne  Rücksicht  auf  Zwecke  ver- 

^)  über  die  ästhetische  Erziehung  des  Menschen,  19.  Brief. 

^)  Vgl.  J.  B.  Based ows  ausgewählte  Schriften,  herausgeg.  von  H.  Göring. 
Langensalza  z88o,  S.  42:  y,Der  Hauptzweck  der  Erziehung  soll  sein,  die 
Kinder  zu  einem  gemeinnützigen,  patriotischen  und  glückseligen  Leben  vor- 
zubereiten.'' 

3)  Vgl.  F.  L  Niethammer,  der  Streit  des  Philanthropinismus  und  des 
Humanismus.    Jena  z8o8,  S.  94  u.  öfter. 

*)  Schleiermacher,  Erziehungslehre,  herausgegeben  von  C.  Platz 
(Werke,  9.  Band).  Berlin  1849,  S.  40  (=  Schleiermachers  Pädagogische 
Schriften.  3.  Aufl.  Langensalza  1902,  S.  29):  „Die  Erziehung  soll  den 
Menschen  abliefern  als  ihr  Werk  an  das  Gesamtleben  im  Staate,  in  der  Kirche, 
im  allgemeinen,  freien,  geselligen  Verkehr  und  im  Erkennen  oder  Wissen.'* 
Die  als  zweite  genannte  Ausgabe  der  „Erziehungslehre"  werde  ich  künftig 
als  „neue  Ausgabe'*  zitieren. 

&)  Vgl.  W.  Regler,  Herbarts  Stellung  zum  Eudämonismus.  Dresden 
190Z,  S.  33 ff.  und  A.  Ziechner,  Herbarts  Ästhetik,  Diss.  Leipzig  1908, 
S.  47  f. 

i* 


i|  Einleitung. 

standen  wissen  will.  Die  Neuhumanisten  sind  individualistisch, 
denn  ihre  Humanität  ist  die  Eigenschaft  des  einzelnen; 
Schleiermacher  hingegen  ist  sozial;  er  sieht  auf  das  Leben 
der  Gemeinschaft. 

Es  scheint  mir,  daß  Schleiermacher  der  Wahrheit  näher 
komme  als  jeder  andere.  Denn  die  Erziehung  ist  wie  die  Sitt- 
lichkeit aus  dem  sozialen  Leben  entstanden  —  ohne  mensch- 
liche Gemeinschaft  wären  beide  nicht  vorhanden  —  und  für 
das  menschliche  Gemeinschaftsleben  muß  sie  wiederum  den 
Zögling  bilden,  da  die  Erfolge  seines  künftigen  Handelns 
(indirekt  auch  seines  Fühlens  und  Denkens)  von  seinem  Zu- 
sammenwirken mit  anderen  oder  von  seinem  Wirken  auf 
andere  abhängen  werden.  Und  da  Aristoteles^)  recht  hat,  daß 
die  Gesellschaft  logisch  und  darum  auch  in  Wirklichkeit,  „von 
Natur''  früher  ist  als  der  einzelne,  weil  sie  allein  existiert, 
der  einzelne,  ganz  Isolierte  erst  durch  Abstraktion  von  der 
beständigen  Wechselwirkung  aller  gedacht  wird,  so  muß 
man  in  der  Wesenserklärung  der  Erziehung  ausgehen  von 
der  Gesellschaft  und  sie  als  die  „Fortpflanzung  der  Gesell- 
schaft'' definieren. 

Man  könnte  meinen,  diese  Definition  sei  zu  weit,  sie  müßte 
lauten:  „Die  Erziehung  ist  die  geistige  Fortpflanzung  der 
Gesellschaft."    Aber  die  Gesellschaft  ist  ein  geistiger  Organis- 


1)  Politica  I,  K.  i:  ,,Und  früher  von  Natur  existiert  der  Staat  als  die 
Familie  und  als  ein  jeder  von  uns.  Denn  das  Ganze  muß  früher  sein  als  der 
Teil.'*  Was  Aristoteles  ,,Staat"  nennt,  ist  von  dem,  was  wir  Gesellschaft 
nennen,  nicht  unterschieden.  Im  Altertum  ist  der  Staat  allmächtig,  er  kann 
das  ganze  soziale  Leben  der  Gesamtheit  regulieren,  er  wird  darum  von  diesem, 
von  dem,  was  im  modernen  Sprachgebrauche  Gesellschaft  heiBt,  nicht  ge- 
trennt. Die  „Gesellschaft"  hat  jetzt  zweierlei  Bedeutung.  Die  gebräuchlichste, 
internationale  ist  die  eben  erwähnte,  daß  die  „Gesellschaft"  die  Gesamtheit 
der  zusammenlebenden  Menschen  und  ihr  gesamtes  gemeinsames  Leben 
umfaßt,  während  der  Staat  nur  einen  Teil  der  Gesellschaft,  „die  geregelte 
und  disziplinierte  Zwangsgewalt"  (nach  R.  von  Jhering)  darstellt.  Die  andere, 
engere,  auf  den  deutschen  Sprachgebrauch  beschränkte  Bedeutung  der  Ge- 
sellschaft geht  dahin,  daß  sie  neben  den  Staat  tritt  als  „bürgerliche  Gesell- 
schaft", d.  h.  ein  System  der  Befriedigung  der  Bedürfnisse  durch  politische 
Ökonomie,  Rechtspflege,  Polizei  und  Korporation  (vgl.  Hegel,  Philosophie 
des  Rechts  |  zSSQ*  Dieser  Terminologie  Hegels  folgt  Schleiermacher  nicht. 
Er  gebraucht  „Staat"  und  bürgerliche  Gesellschaft  gleichbedeutend.  Vgl.  a. 
a.  o.  S.  187,  neue  Ausgabe  S.  133  f. 


2.  Kapitel.    Das  Ziel  der  Ersiehung  und  des  Unterrichts.  5 

mus,  ein  System  von  Willenseinheiten ^)y  sie  kann  sich  also 
nur  auf  geistigem  Wege,  d.  h.  durch  Einwirkung  auf  den 
Willen  und  auf  die  Vorstellungen  fortpflanzen.  Aus  der  phy- 
sischen Fortpflanzung  der  in  ihr  vereinigten  Menschen  ergibt 
sich  nicht  die  Gesellschaft  der  neuen  Generation,  sondern  nur 
das  Material  für  dieselbe').  Die  Gesellschaft  der  Spartaner 
pflanzte  sich  nicht  dadurch  fort,  dafi  Kinder  geboren,  sondern 
dadurch,  daß  diese  Kinder  zur  Lebensanschauung  und  Lebens- 
führung der  Alten  gebildet  wurden. 

Darum  ist  bisher  die  Erziehung  immer  von  den  Zwecken 
und  den  Ideen  derjenigen  Gesellschaft  abhängig  gewesen,  in 
der  Erzieher  und  Zögling  lebten;  ihr  Inhalt,  d.  h.  das,  was 
sie  lehrte  und  einübte,  mufite  sich  von  der  öffentlichen  Mei- 
nung bestimmen  lassen,  freilich  nicht  ganz.  Neben  der  öffent- 
lichen Meinung  war  oft  die  Tradition  in  ihr  sehr  mächtig'). 

So  ergibt  sich,   streng  genommen,  daB  die  Erziehungs- 


1)  Vgl.  P.  Barth,  Unrecht  und  Recht  der  organischen  Gesellschafts- 
theorie, in:  Viertel] ahrsschrift  für  wissenschaftliche  Philosophie,  24.  Jahrg. 
1900  (S.  69—98),  S.  83 ff. 

2)  Eine  ähnliche  Ansicht  vertritt  Fr.  A.  Lange,  indem  er  in  seiner 
Bonner  Antrittsvorlesung  vom  Jahre  1855  (Monatshefte  der  Comenius- 
Gesellschaft,  Bd.  III,  Heft  4  u.  5,  S.  107 ff.)  sagt:  „Die  Erziehung  lebt  in 
jedem  Volke  als  die  einfache  Tatsache  seiner  sittlichen  Fortpflanzung."  Nur 
empfiehlt  es  sich,  statt  Volk  „Gesellschaft"  zu  setzen.  Denn  ein  Volk  ist  zum 
Leben,  zum  Kampfe  ums  Dasein  nicht  dadurch  befähigt,  daß  es  ein  Volk 
ist,  d.  h.  eine  grofie  Anzahl  von  Menschen  gleicher  Abstammung  und  gleicher 
Sprache  vereinigt,  sondern  vielmehr  dadurch,  daß  es  zum  Zusammenwirken 
organisiert  ist,  d.  h.  eine  Gesellschaft  oder  mehrere  Gesellschaften  mit  Arbeits- 
teilung bildet.  Und  statt  „sittlicher  Fortpflanzung"  genügt  uns  aus  dem 
oben  angeführten  Grunde  „Fortpflanzung"  allein.  O.  Will  mann  (Didaktik, 
I,  2.  Aufl.  1894,  Anfang)  betrachtet  die  Gesellschaft  ebenfalls  als  einen 
Organismus  und  die  Erziehung,  die  er  in  Lehre  und  Zucht  teüt,  als  Fort- 
setzung der  2^ugung.  Durch  diese  werden  „Nattu--,  durch  jene  Kultur- 
bestimmtheiten übertragen."  Die  Erziehung  bildet  nach  ihm  neben  der 
Fortpflanzung,  der  Vererbung  der  Güter  u.  a.  einen  Teil  der  „sozialen  Lebens- 
emeuerung"  (S.  13). 

s)  Über  die  geschichtlichen  Tatsachen  dieser  Abhängigkeit  der  Erziehung 
von  der  (Gesellschaft  vgl.  P.  Barth,  Artikel  „Erziehung  und  Gesellschaft" 
in  Reins  Enzyklopädischem  Handbuche  II,  S.  33 — 44  (2.  Aufl.  II,  S.  586  ff.) 
imd  P.  Barth,  die  Geschichte  der  Erziehung  in  soziologischer  Beleuchtung, 
I — IV,  in  der  Viertel  Jahrsschrift  für  wissenschaftliche  Philosophie  und  So- 
ziologie, 27.  Jahrgang  (1903)  S.  57 — 80  und  S.  209 — 229  und  28.  Jahrgang 
(1904),  S.  319—339  und  S.  393—421. 
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und  Unterrichtslehre  nicht  allgemein  sein,  daß  sie  vielmehr 
inimer  nur  für  eine  bestimmte  Gesellschaft  gelten  könne  ^).  In 
der  Tat  muß  aus  dem  Wesen  der  Erziehung  diese  Folgerung 
gezogen  werden.  Und  auch  im  folgenden  kann  Erziehung 
und  Unterricht  nur  bestimmt  werden  in  stetem  Hinblick  auf 
die  Zwecke  und  die  Ideen  der  heutigen  deutschen  Gesellschaft, 
die  ja  von  den  übrigen  der  europäischen  Kultur  nicht  allzu- 
sehr verschieden  ist. 

Es  wäre  aber  ein  Irrtum  zu  glauben,  daß  nur  die  Gesell- 
schaft in  selbständiger  Fortbildung  begriffen  sei,  die  Erziehung 
ihr  wie  ihr  Schatten  folge.  Wie  von  jeder  Art  geistigen  Lebens, 
so  behauptet  dies  auch  von  der  Erziehung  die  sogenannte 
materialistische  Geschichtsauffassung,  die  allen  geistigen  und 
sittlichen  Fortschritt  von  der  Entwicklung  der  Technik  und  der 
Volkswirtschaft  abhängig  macht  als  einen  durchaus  unselb- 
ständigen Nebenerfolg,  der  nie  auf  den  ursprünglichen  Prozeß 
zurückwirke.  Diese  Auffassung  wird  an  geeigneter  Stelle^) 
widerlegt  werden. 

Auch  wäre  es  falsch,  anzunehmen,  daß  wegen  des  Gegen- 
wartsbewußtseins, das  jeder  Pädagogik  innewohnen  muß,  die 
pädagogischen  Lehren  der  Vergangenheit  darum  für  uns  un- 
brauchbar würden.  Wie  sehr  auch  die  Moralsysteme  der 
Menschheit  gewechselt  haben,  neben  dem  variablen  Elemente 
gibt  es  ein  konstantes,  nämlich  die  Hingebung  an  die  Zwecke 
der  Gemeinschaft,  deren  kein  wirksames  Moralsystem  ent- 
behren kann. 

Die  Zwecke  selbst  wechseln  und  ergeben  das  variable 
Element.  Die  Hingebung  an  diese  Zwecke  bleibt  konstant, 
und  aus  ihr  folgen  gewisse  Tugenden,  die,  weil  allgemein- 
gültig und  allgemein  menschlich^),  in  jedem  pädagogischen 


1)  S.  auch  Schleiermacher,  a.  a.  O.  S.  49  (neue  Ausgabe,  S.  35) :  „Wir 
gingen  bis  hieher  davon  aus,  daB  der  einzelne  für  einen  bestimmten  Staat 
zu  erziehen  sei.'*  Vgl.  a.  a.  O.  S.  38  (n.  A.  S.  27):  ,,Sie  (die  Erziehung)  kann 
nur  für  das  Gebiet  einer  bestimmten  sittlichen  Einsicht  (bei  Platz  fälschlich 
Einheit)  aufgestellt  werden.''  Wenn  Schleiermacher  „Staat"  sagt,  so  ist  dies, 
seinem  nahen  Verhältnis  zu  Plato  gemäß,  antiker,  platonisierender  Sprach- 
gebrauch.   Er  meint  damit  die  Gesellschaft.    S.  oben  S.  4. 

>)  In  dem  Artikel  über  den  Geschichtsunterricht. 

3)  Die  moderne  Ethik  neigt  vielfach  zum  Relativismus.  Diesem  gegen- 
über wird  die  Beständigkeit  der  formalen  Seite  der  Ethik,  d.  h.  des  Gedankens 
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Systeme  wiederkehren.  Was  die  Alten  über  sie  sagten,  hat 
darum  heute  noch  Wert.  Und  wie  sehr  auch  die  Objekte  des 
Unterrichts  sich  ändern  —  von  der  Jagdunterweisung,  die  der 
Grönländer  seinem  Sohne  gibt,  die  in  diesem  »^Systeme"  wohl 
die  einzige  ist,  bis  zu  den  Universitäten  und  Kunstakademien 
der  Gegenwart  — ,  auch  hier  bleibt  doch  manches  konstant, 
wenigstens  seit  dem  Gebrauche  der  Schrift;  vor  allem  aber 
ist  das  Arbeitsfeld  des  Lehrers,  die  menschliche  Seele  in  ihren 
elementaren  Fähigkeiten  seit  alten  Zeiten  dieselbe  geblieben  — 
trotz  dem  Einflüsse  des  sittlichen  Fortschrittes  und  der  Ver- 
erbung, der  völlig  neue  Eigenschaften  nicht  schaffen,  nur  alte 
steigern  oder  abschwächen  kann.  Darum  sind  die  Stimmen 
der  Alten  auch  für  den  Unterricht  nicht  zu  verachten.  Und 
wie  vieles  auch  unsere  Wissenschaft  durch  Experiment  und 
Analyse  schärfer  sieht,  die  Alten  sind  durch  ihre  Intuition  uns 
öfter  doch  schon  zuvorgekommen. 


3.  Kapitel. 

Psychologie,  Ethik,  Logik  und  Ästhetik  als  Grundlagen 
der  Erziehungs-  und  Unterrichtslehre. 

„Pädagogik  als  Wissenschaft  hängt  ab  von  der  praktischen 
Philosophie  und  der  Psychologie.  Jene  zeigt  das  Ziel,  diese  den 
Weg  und  die  Gefahren"^).  Dieser  Satz  Herbarts  ist  so  selbst- 
verständlich, daß  man  dagegen  keinen  Widerspruch  erwarten 
sollte.  Dennoch  ist,  besonders  von  einzelnen  Vertretern  des 
Kantianismus,  die  Psychologie  als  Grundlage  der  Pädagogik 
abgelehnt,  nur  die  Ethik  als  Fundament  anerkannt  worden. 
Es  ist  dies  ebenso  verfehlt,  als  wenn  man  ein  System  der  Ge- 
sundheitspflege ohne  Rücksicht  auf  die  Physiologie  aufstellen 
wollte. 


der  Verpflichtung  und  sogar  gewisser  materialer  Gebote  mit  Reicht  betont 
von  A.  Fouill^e,  Les  616ments  sociologiques  de  la  morale,  2.  id,,  Paris  1905, 
S.  242  u.  S.  265.  Unter  den  materialen  Geboten  hätte  Fouill6e  z.  B.  das  der 
Wahrhaftigkeit  gegen  den  Volksgenossen  anführen  können. 

1)  Her  bart,  UmriB  pädagogischer  Vorlesungen,  §  2  der  zweiten,  auch 
in  Redams  Universalbibliothek  wieder  herausgegebenen  Auflage.  Nach 
dieser  wird  künftig  Herbarts  „UmriB"  immer  zitiert  werden. 
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Vielmehr  ist  die  eindringende  Kenntnis  der  Psychologie 
unentbehrliche  Voraussetzung  der  Erziehungs-  und  Unter- 
richtslehre. An  Ethik  hat  es  dem  Mittelalter  nicht  gefehlt, 
wohl  aber  an  Psychologie.  Darum  ist  seine  Unterrichtsmethode 
jämmerlich,  seine  Erziehung  mangelhaft.  Wer  als  Erzieher 
keine  Psychologie  kennt,  der  ignoriert  das  Material  und  die 
Gesetze  des  Materials,  aus  dem  er  seinen  Bau  aufzuführen  hat. 

Den  Zweck  und  den  Stil  des  Baues  aber  bestimmt  die  Ethik. 
Wir  definierten  die  Erziehung  soeben  als  die  Fortpflanzung 
der  Gesellschaft.  Wir  sahen  ferner,  daß  die  Gesellschaft  als 
solche  lebt  nicht  durch  das  physische  Leben  ihrer  Einheiten, 
sondern  durch  die  gemeinsame  Lebensanschauung  ihrer  Mit- 
glieder, auf  der  ihr  Zusammenhalt  ruht.  Diese  Lebensan- 
schauung findet  ihren  lunfassendsten  und  doch  zugleich  kon- 
kretesten Ausdruck  in  den  Idealen  der  in  einer  Gesellschaft 
herrschenden  prinzipiellen  Sittlichkeit,  der  die  wirklich  aus- 
geübte nahezukommen  strebt.  Solche  Ideale  müssen  auch  des 
Erziehers  unwandelbare  Überzeugung  sein,  denn  sie  bilden  ja 
das  Ziel  der  Erziehung.  Und  ein  Ziel,  das  sich  stets  verändert, 
kann  nicht  Wegweiser  sein.  Doch  verhält  es  sich  damit  anders 
als  mit  der  Psychologie.  Welche  Tugenden  der  Mensch  er- 
werben soll,  das  weiß  jeder.  Denn  die  menschlichen  Tugenden 
sind  in  unserer  westeuropäischen  und  in  der  amerikanischen 
Gesellschaft  allgemein  anerkannt^);  nur  die  Begründung  ist 
in   den  ethischen   Systemen  verschieden.    Die   Schwierigkeit 


1)  Dieser  allgemeinen  Anerkennung  wegen  hielten  viele  Philosophen, 
im  Altertume  die  Stoiker  und  nach  ihnen  Cicero,  in  der  Neuzeit  Herbert  von 
Cherbury  und  viele  Rationalisten,  z.  B.  Leibniz,  gewisse  instinktive  Begriffe 
aller  Tugenden  für  allen  Menschen  angeboren.  Und  aus  der  allgemeinen 
Angeborenheit  schloB  man  auf  die  Richtigkeit  dieser  Begriffe,  auf  ihre  Über- 
einstimmung mit  der  göttlichen  Vorsehung.  Shaftesbury  nahm  wenigstens 
ein  angeborenes  moralisches  Gefühl  an,  das  nur,  wie  das  Schönheitsgefühl, 
der  Ausbildung  bedürfe.  Hume  (Traktat  über  die  menschliche  Natur,  II, 
deutsch  von  Th.  Lipps,  Hamburg  und  Leipzig  1906,  S.  322)  meint:  „Alle 
Menschen  haben  eine  Ahnung  von  dem  wahren  Fundament  der  moralischen 
Regeln,  betreffend  die  natürliche  und  bürgerliche  Rechtsordnung.'*  Und 
Kant  (Grundlegung  zur  Metaphysik  der  Sitten,  ed.  Reclam,  S.  35)  spricht 
von  der  „glücklichen  Einfalt''  des  gemeinen  Menschenverstandes  in  mo- 
ralischen Dingen.  Vgl.  auch  W.  Wundt,  Ethik,  3.  Aufl.,  II,  Stuttgart  1903, 
S.  Z09:  „So  verschieden  die  allgemeinen  ethischen  Standpunkte  der  Philo- 
sophen sein  mögen,  ihr  Urteil  über  die  Zwecke,  die  sittlich  genannt  werden, 
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liegt  nicht  in  der  Erkenntnis  des  Zieles,  das  zu  erreichen  ist, 
sondern  in  der  Erkenntnis  dessen,  was  zum  Ziele  führt.  Und 
das  kann  eben  nur  die  Psychologie  lehren. 

Eine  umständliche  Deduktion  der  Tugenden  ist  darum  für 
die  Erziehungslehre  überflüssig.  Es  genügt,  nicht  der  Ab- 
leitung oder  Entdeckimg  der  Tugenden  wegen,  die  nicht  ent- 
deckt zu  werden  brauchen,  sondern  der  ordnenden  Zu- 
sammenfassung wegen  ein  Prinzip  aufzustellen,  in  dem 
alle  Ethiker  übereinstimmen.  Als  solches  eignet  sich  am 
besten  die  Formel  Kants,  die  er  in  seiner  „Metaphysik  der 
Sitten"  geprägt  hat.  In  dieser  beschränkt  er  sich  nicht  wie  in 
der  „Kritik  der  praktischen  Vernunft''  auf  die  bloß  formale 
Gesetzgebimg,  sondern  gibt  er  auch  die  Zwecke  an,  denen  der 
Mensch  nachstreben  soll.  Und  zwar  findet  er  zwei  allum- 
fassende Zwecke,  aus  denen  alle  anderen  abzuleiten  sind: 
Eigene  Vollkommenheit  und  fremde  Glückselig- 
keit^). Unter  Vollkommenheit  versteht  er  sowohl  die  Aus- 
bildung aller  Kräfte  des  Leibes,  der  Seele  und  des  Geistes,  die 
der  Mensch  erstreben  muß,  „um  der  Menschheit  [d.  h.  der 
Menschlichkeit],  die  in  ihm  wohnt,  würdig  zu  sein'',  als 
auch  „die  Kultur  [d.  h.  Bildung]  des  Willens  bis  zur  rechten 
Tugendgesinnung",  für  die  das  moralische  Gesetz  die  einzige 
Triebfeder  aller  pflichtmäßigen  Handlungen  ist.  Der  zweite 
Zweck,  die  fremde  Glückseligkeit,  ist  nach  Kant  darum  zu 
setzen,  weil  wir,  soweit  unsere  Selbsterhaltung  es  erlaubt, 
alles,  was  zur  Übertretung  der  Pflicht  reizt,  also  Widerwärtig- 
keiten, Schmerz,  Mangel  von  unseren  Mitmenschen  abwehren 
und  das  Gegenteil  fördern  .müssen. 

Neben  der  Ethik  Kants  ist  die  verbreitetste  der  Utilitaris- 
mus,  welcher  vor  allem  das  eigne  Glück,  das  Glück  der  andern 
nur  als  Bedingung  des  eigenen  zu  erstreben  fordert.  Er  scheint 
von  den  beiden  obersten  Zwecken  Kants  sehr  weit  entfernt. 

Und  in  der  Tat  war  es  so,  als  Jeremy  Bentham  den  mo- 


ist  jedenfalls  viel  weniger  veränderlich,  und  auf  einer  bestimmten  Entwick- 
liuigsstufe  des  sittlichen  Bewußtseins  nähert  es  sich  vielleicht  ebenso  einer 
gewissen  Konstanz  wie  das  Urteil  über  logische  Verhältnisse.'' 

1)  Metaphysik  der  Sitten,  2.  Teil  (Tugendlehre),  Einleitimg,  IV,  ed. 
Kirchmann,  Berlin  1870,  S.  2x8 ff.,  auch  Ethische  Elementarlehre,  |  19, 
ebendaselbst,  S.  293. 
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dernen  Utilitarismus  begründete.  Er  hatte  geboten,  möglichst 
viel  Lust,  möglichst  wenig  Unlust  zu  erwerben,  hatte  einen 
Tarif  des  Lust-  und  Unlustwertes  der  Handlungen  und  ihrer 
Folgen  entworfen,  den  „hedonistischen  Calculus''  d.  h.  die  Lust- 
berechnung anzuwenden  gelehrt  und  die  unsittliche  Handlung 
für  einen  bloßen  Rechenfehler  des  Eigennutzes  erklärt.  Das 
Glück  der  anderen  ist  ihm  nur  eine  Bedingung  des  eignen 
Glückes,  und  nur  so  weit  ist  es  zu  fördern.  So  konnte  die 
fremde  Glückseligkeit  nicht,  wie  bei  Kant,  ein  oberster  Zweck 
für  ihn  sein.  Die  Aufopferung,  die  keinen  Rest  von  Egoismus 
in  sich  trägt,  konnte  er  nicht  für  sittlich  halten;  nur  durch 
persönliche,  systemwidrige  Inkonsequenz  war  es  ihm  möglich 
geworden,  denjenigen,  der  sich  für  andere  opfert,  glücklich 
zu  preisen^).  Aber  auch  der  andere  oberste  Zweck  Kants 
fehlt  größtenteils  bei  Bentham.  Er  berücksichtigte,  wie  J.  St. 
MilP)  nachweist,  nur  die  materiellen,  nicht  die  geistigen 
Güter  der  Menschheit.  Darum  würdigte  er  nicht  das  Streben 
nach  sittlicher  Vervollkommnung.  J.  St.  MilP)  wirft  ihm  vor, 
daß  er  das  Gewissen  zwar. nennt,  aber  als  besondere  Quelle 
sittlichen  Handelns  nicht  anerkennt,  und  daß  er  das  Wort 
Selbstachtung  (self-respect)  in  seinen  Schriften  nie  gebraucht. 
Anders  J.  St.  Mi  11.  Die  fremde  Glückseligkeit  ist  für  ihn 
ebenso  ein  oberster  Zweck,  wie  für  Kant.  Nicht  das  eigne, 
sondern  das  allgemeine  Glück  soll  der  Mensch  erstreben.  „Ich 
muß  wiederholen,  daß  das  Glück,  welches  den  utilitarischen 
Maßstab  des  sittlichen  Verhaltens  bildet,  nicht  des  Handelnden 
eignes  Glück  ist,  sondern  das  aller  Beteiligten,  was  die  Be- 
kämpfer  des  Utilitarismus  selten  gerecht  genug  sind  anzu- 
erkennen''^). Aber  wie  findet  er  den  Übergang  von  dem  eignen 


1)  Vgl.  Fr.  Jodl,  Geschichte  der  Ethik,  II,  Stuttgart  1889,  S.  444.  Vgl. 
auch  H.  Sidgwick,  the  Methods  of  Ethics,  4.  ed.,  London  1890,  S.  87. 

*^)  In  dem  Artikel ,, Bentham*'  in  Dissertations  and  Discussions  I,  2.  Aufl. 
London  1867  (S.  330—392)  S.  365. 

3)  A.  a.  O.  S.  359. 

4)  J.  A.  Mill,  Utilitarianism,  3.  ed.,  London  1867,  S.  24.  Vgl.  S.  z6,  78. 
Auch  H.  Sidgwick,  als  Utilitarier  eine  gewichtige  Autorität,  betont,  daB  der 
Utilitarismus  strenger  als  die  Moral  des  sogenannten  gesunden  Menschen- 
verstandes die  Selbstaufopferung  gebietet,  sobald  diese  durch  „das  gröBte 
Glück  der  gröBten  Zahl*'  geboten  erscheint.  Vgl.  seine  Methods  of  Ethics, 
4.  ed.,  London  1890,  S.  495.    Sein  „universalistischer  Hedonismus*'  nähert 
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Glücke,  nach  dem  jeder  der  Erfahrung  gemäß  strebt,  zu  dem 
Glücke  anderer,  nach  dem  er  streben  soll,  vom  Egoismus 
zum  Altruismus  ?  Der  Utilitarier,  der  metaphysische,  nicht  aus 
der  Erfahrung  gewonnene  Prinzipien  verwirft,  darf  nur  das 
Natürliche  weiterbilden,  nicht  abbrechen,  um  Neues  einzuführen. 
Diese  natürliche  „feste  Grundlage'',  auf  der  der  Altruismus  ruht, 
findet  Mill  in  den  „sozialen  Gefühlen''  des  Menschen.  „Das  Ver- 
langen, mit  unseren  Mitmenschen  eins  zu  sein,  ist  bereits  ein 
mächtiges  Prinzip  in  der  menschlichen  Natur  und  glücklicher- 
weise eins  derjenigen,  die  unter  den  Einflüssen  der  fortschreiten- 
den Zivilisation  auch  ohne  besondere  Einschärf ung  immer  mäch- 
tiger zu  werden  streben"^).  Und  für  Spencer,  den  dritten  der 
bedeutendsten  Utilitarier,  ist  der  Altruismus  eine  stete  Pflicht. 
Der  Egoismus  steht  zu  ihm  gegenwärtig  inl  Gegensatze,  soll 
aber  durch  die  Entwicklung  des  Menschen,  der  immer  mehr 
sich  dem  vollkommenen  sozialen  Zustande  anpaßt,  zu  immer 
vollkommenerer  Harmonie  umgebildet  werden.  Unsere  Ge- 
sinnimg  gegen  den  Mitmenschen  soll  schließlich  der  Eltern- 
liebe gleichen,  deren  Handlungen  den  Eltern  zur  Freude  ge? 
reichen,  zugleich  aber  nicht  bloß  ihnen,  sondern  auch  den 
Kindern  zugute  kommen^).  Nur  dasjenige  Opfer,  das  keinem 
andern  Wesen  Nutzen  bringt,  wird  von  beiden,  von  Mill  so- 
wohl wie  von  Spencer,  verworfen. 

Aber  es  fehlt  bei  Mill  auch  nicht  der  zweite  der  obersten 
Zwecke  Kants,  die  eigne  Vollkommenheit.  Die  Tugend  ist  ein 
Mittel,  durch  Anpassung  an  die  Bedingungen  des  sozialen 
Lebens  Glück  hervorzubringen,  eignes  und  fremdes.  Nach  den 
psychologischen  Gesetzen  der  Assoziation  bleibt  sie  aber  nicht 
ein  Mittel,  sondern  wird  ein  Teil  des  Glückes^).  Das  Gewissen, 
ein  Gefühl  gegen  „das,  was  von  unserer  Norm  des  sittlichen 
Handelns   abweicht",   kann   durch   das   utilitarische   Prinzip 


sich  noch  mehr  als  andere  utilitarische  Systeme  der  Ethik  Kants.  Sein  großer 
Mangel  aber  ist,  daß  er  die  Gesetze  der  Evolution  nicht  beachtet  und  damit 
ein  mächtiges  Werkzeug  zur  Begründung  des  ethischen  Strebens  unbenutzt 
läßt    Vgl.  auch  Fouill6e,  a.  a.  O.  S.  349  ff. 

1)  Mill  a.  a.  O.  S.  46. 

2)  Die  Prinzipien  der  Ethik,  deutsch  von  B.  Vetter  und  J.  V.  Carus, 
Stuttgart  1879  u.  1894,  I  (System  der  synthetischen  Philosophie  X),  |  93. 

3)  Mill  a.  a.  O.  S.  54  f. 
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ebenso  stark  werden,  wie  durch  ein  anderes  System^).  Und  den 
sittlichen  Charakter  schätzt  der  Utilitarier  Mills  als  einen 
Faktor  des  Glückes  nicht  minder,  als  andere  Moralisten  ihn 
angeblich  aus  andern  Gründen  schätzen').  So  haben  die  gei- 
stigen Güter,  zu  denen  die  Tugenden  gehören,  bei  Mill  wieder 
ihren  Vorzugswert,  und  zwar  aus  zweierlei  Gründen:  erstens, 
weil  sie,  wie  eben  erwiesen,  Bedingungen  des  Glückes  sind; 
zweitens  aber,  weil  sie  Arten  der  geistigen  Lust  sind,  die  nach 
allgemeiner  Erfahrung  nicht  bloß  äuBerer  Momente  wegen 
wie  Dauer,  Unzerstörbarkeit,  Billigkeit  u.  a.,  sondern  ihrer 
inneren  Natur  wegen  über  der  körperlichen  steht ^).  Denn 
jedem  scheint  es  besser,  „ein  unbefriedigter  Mensch,  als  ein 
befriedigtes  Schwein  zu  sein"*).  Und  das  höhere  Denken 
dünkt  uns  immer  als  unentbehrlicher  Teil  des  Glückes.  „Kein 
geistig  gesunder  Mensch  würde  ein  Irrsinniger  sein  wollen, . . . 
selbst  wenn  er  überzeugt  wäre,  daß  der  Irrsinnige  mit  seinem 
Lose  zufriedener  ist,  als  er  mit  dem  seinigen"  ^). 

Hier  hätte  Mill  sich  nicht  mit  der  Tatsächlichkeit  des  Vor- 
rangs der  geistigen  Lust  und  der  geistigen  Güter  zu  begnügen 

« 

brauchen;  er  hätte  auch  auf  die  Gesetzmäßigkeit  dieses  Vor- 
rangs sich  berufen  können.  Denn  er  entspricht  einem  Gesetze 
der  Entwicklung,  kraft  dessen  in  der  aufsteigenden  Stufen- 
folge der  tierischen  Typen  das  Nervensystem  und  innerhalb 
des  Nervensystems  das  den  seelischen  Tätigkeiten  dienende 
Zentrum  desselben  immer  bedeutungsvoller  wird^).  Die  Men- 
schenwelt bildet  hierzu  die  Fortsetzung,  so  daß,  wie  das  Leben, 
auch  das  Glück  des  Lebens  immer  geistiger  werden  muß. 
Diese  biologische  Tatsache  hat  H.  Spencer  wiederholt  be- 


1)  Mill,  a.  a.  O.  S.  42  f. 

2)  Mül,  S.  16;  S.  30.  Vgl.  auch  J.  St.  Mül,  Über  Freiheit,  deutsch  von 
D.  Haek,  Leipzig  o.  J.  (Redam),  S.  79. 

3)  B^U,  a.  a.  O.  S.  zz,  Z4,  z6f. 
«)  Blill,  a.  a.  O.  S.  14. 

&)  BAill,  a.  a.  O.  S.  Z2. 

«)  Dieses  Gesetz  ist  zuerst  von  den  französischen  Zoologen  Blainville 
und  Lamarck,  gleichzeitig  auch  von  dem  Deutschen  Oken  für  das  tierische 
Leben  festgestellt  worden,  A.  Comte  hat  es  auf  das  menschliche  übertragen. 
Vgl.  A.  Comte,  Cours  de  philosophie  positive,  3.  6d.,  Paris  Z869,  vol.  VI, 
S.  489  und  vol.  V,  23.  Auch  P.  Barth,  Die  Philosophie  der  Geschichte  als 
Soziologie,  I,  Leipzig  Z897,  S*  30* 
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tont^).  Sie  ist  für  ihn  besonders  wichtig,  da  das  Nervensystem 
als  aufnehmendes  Organ,  je  mannigfacher  es  wird,  desto  ver- 
schiedenere Empfindungen  vermittelt,  also  der  Differenzierung 
dient,  gleichzeitig  aber,  je  stärker  seine  Zentren  werden,  diese 
als  denkende  und  lenkende  Organe  die  Vereinigung  der  Be- 
wegungen und  die  Vereinigung  der  Vorstellungen,  also  eine 
Integration  vollziehen.  Differenzierung  und  gleichzeitige  Inte- 
grierung sind  aber  die  beiden  wesentlichen  Merkmale  seiner 
„Evolution,"  seines  Weltprozesses.  Die  psychologische  Seite 
seines  biologischen  Fortschritts  ist  die  zunehmende  Ver- 
geistigung des  Vorstellungs-  wie  des  Gefühlslebens,  die  Spencer 
sehr  hervorhebt^).  Und  was  hier  Tatsache  ist,  hätte  er  in 
seiner  Ethik  viel  mehr  noch,  als  er  tut,  zum  leitenden  Prinzip 
machen  können.  Er  hätte  die  geistige  Lust  als  die  entwick- 
lungsgemäße, also,  wenn  sie  keinem  sittlichen  Prinzip  wider- 
spricht, die  eigentlich  sittliche  hinstellen  können.  Er  hat  dies 
aber  nur  in  bezug  auf  die  Lust  des  Altruismus,  der  Sympathie 
getan,  die  ja,  weil  durchweg  durch  Vorstellungen  erweckt, 
ebenfalls  zur  geistigen  Lust  gehört^)  und  in  bezug  auf  die  Lust 
desStrebens  (pleasure  of  pursuit),  die  nie  durch  Empfindungen, 
sondern  nur  durch  Vorstellungen  unterhalten  wird^).  In  der 
Vergeistigung  aber,  die  nicht  ohne  Arbeit  zu  erwerben  ist, 
liegt  die  Vervollkommnung. 

Neben  den  Kantianern,  die  von  der  Vernunft,  den  Utili- 
tariern,  die  vom  Gefühle  (der  Lust)  ausgehen,  gibt  es  eine 
dritte  Richtung  der  Ethik,  die  vom  Willen  aus  zu  ethischen 
Geboten  gelangt,  die  man  darum  die  voluntaristische  nennen 
kann.  Es  ist  dies  gegenwärtig  vor  allem  die  Ethik  W.  Wundts. 
Nach  ihm  „ist  das  eigenste  Wesen  des  Sittlichen  unaufhör- 
liches, nie  rastendes  Streben"^).  Und  die  letzten  Ziele  sind 
die  Schöpfungen  des  Gesamtwillens*),  nicht  Glückseligkeit 
andrer,  noch  persönliche  Vervollkommnung^).    Aber  mittel- 


^)  Prinzipien  der  Biologie,  deutsch  von  B.  Vetter,  Stuttgart  Z877,  II, 

I  308.  Prinzipien  der  Psychologie,  deutsch  von  B.  Vetter,  I,  Stuttgart  1882, 

I   Z2. 

2)  Prinzipien  der  Psychologie,  §131  f.,  §423,  §480—483. 

3)  Vgl.  Prinzipien  der  Ethik,  I,  |  81,  auch  |  95. 

«)  Prinzipien  der  Ethik,  I,  f  59.         ^)  Ethik,  3.  Aufl.,  II,  S.  1x9. 

«)  A.  a.  O.,  S.  118,  159.  *)  S.  112,  ii6f. 
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bare  Zwecke  sind  doch  beide.  Wenn  Wundt  gebietet:  ,, Diene 
der  Gemeinschaft, y  der  du  angehörst"^),  und  die  Vervoll- 
kommnungy  die  nicht  sinnlichen  und  intellektuellen  Genüssen 
dient,  als  sittliche  Idee  anerkennt^),  so  fehlen  auch  bei  ihm 
nicht  die  beiden  obersten  Zwecke  Kants.  Dabei  wird  die  Glück- 
seligkeit nicht  ausgeschlossen. 

Wundt  bemerkt  gegen  Kant:  ,,Der  Mensch  kann  das  Gute 
nur  erstreben,  weil  es  ihn  beglückt''^).  „Die  Glückseligkeit 
ist  nicht  Selbstzweck,  sondern  Nebeneffekt  und  Hilfsmittel 
des  sittlichen  Strebens"^).  Mit  dem  Schaffen  kann  glücklicher- 
weise die  Freude  am  Schaffen  verbunden  sein.  Und  diese 
Freude  ist  eine  objektive,  ein  mächtiger  Hebel,  uns  über  den 
unmittelbaren  Egoismus  zu  erheben,  im  Ganzen  aufgehen  zu 
lassen^).  Plato,  Aristoteles  und  die  Stoa  waren  darin  einig, 
daß  die  Glückseligkeit  nie  in  passiver  Lust,  sondern  in  der 
Tätigkeit  liege. 

Die  beiden  obersten  Zwecke  werden  also  von  allen  Rich- 
tungen der  wissenschaftlichen  Ethik  anerkannt.  Der  Päda- 
goge braucht  sich  nicht  auf  eine  derselben  zu  beschränken, 
er  kann  diejenige  zugrunde  legen,  die  ihm,  ohne  seiner  Welt- 
anschauung zu  widersprechen,  die  pädagogisch  wirksamsten 
Motive  zu  bieten  scheint. 

Dies  festzustellen,  ist  besonders  wichtig  in  bezug  auf  den 
heutigen  Utilitarismus.  Denn  er  ist  oft  nicht  objektiv  beurteilt 
worden.  W.Windelband^)  tut  ihn  ab  als  „Lustkrämerei,"  die 
„kein  festes  Prinzip  ethischer  Wertschätzung  gebe".  Seinen 
Vertretern  spricht  er  „eine  gewisse  wohlmeinende  Gemein- 
nützigkeit" nicht  ab  (S.  403).  Zugleich  aber  fragt  er  ironisch: 
„Gibt  es  etwas  Erhebenderes  als  den  Gedanken,  dafi  die  Gesell- 
schaft das  Ideal  aller  Assekuranzgesellschaften  ist  ?  Eine  Ver- 
sicherungsgesellschaft auf  Gegenseitigkeit,  bei  der  die  Pflicht 
die  Einzahlung  und  das  allgemeine  Glück  die  Dividende  ist" 

1)  S.  z88.         2)  S.  Z22f.        3)  A.  a.  O.,  S.  118.        «)  A.  a.  O.,  S.  123. 

fi)  Vgl.  auch  F.  A.  Lange,  Geschichte  des  Materialismus,  II  3.  Aufl., 
S.  463.  „Die  feinere  Sinnenfreude,  die  Lust  am  Schönen  namentlich  ver- 
schmilzt nicht  mit  dem  Vorstellungsbilde  des  Körpers,  sondern  mit  dem  des 
Objektes . . .  Das  Aufgehen  in  diesem  Objekt  (der  Menschenwelt)  ist  der 
natürliche  Keim  alles  dessen,  was  in  der  Moral  unvergänglich  ist,  und  wert 
erhalten  zu  werden.  *' 

*)  Präludien,  3.  Aufl.,  Tübingen  1907,  S.  404. 
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(S.  402).  Auch  sehr  unpsychologisch  sind  oft  die  Einwände 
dagegen.  In  einer  neuesten  Schrift  heißt  es:  „Meine  eigene 
Lust  allein  kann  ich  fühlen,  das  Glück  anderer  fühle  ich  nicht ^). 
Ganz  anders  lautet  das  Urteil  Th.  H.  Greens,  auch  eines 
Gegners,  über  den  Utilitarismus:  „Unparteiische  Rücksicht 
auf  menschliche  Wohlfahrt  ist  die  große  Lehre  gewesen,  die 
der  Utilitarier  zu  lehren  hatte'' '). 

Außer  der  Ethik  gibt  es  ja  noch  zwei  andere  normative 
Wissenschaften  von  höchster  Allgemeinheit,  die  Logik  und  die 
Ästhetik,  entsprechend  den  drei  Elementarphänomenen  des 
Seelenlebens,  dem  Wollen,  dem  Denken,  dem  Fühlen.  Beide 
scheinen  in  demselben  Maße  notwendige  Hilfswissenschaften 
der  Pädagogik  wie  die  Ethik.  Wie  diese  auf  das  Gute,  so  ist 
die  Logik  auf  das  Wahre,  die  Ästhetik  auf  das  Schöne  ge- 
richtet. 

In  der  Tat  sind  beide  für  die  Pädagogik  notwendig,  aber 
doch  in  anderem  Sinne  als  die  Ethik.  Diese  setzt  den  letzten 
Zweck  des  Lebens,  dem  sich  alle  andern  unterordnen  müssen, 
auch  der  Eifer  des  Erkennens  und  des  ästhetischen  Genießens 
oder  Schaffens.  Nach  den  ethischen  Zwecken  also,  die  die 
Pädagogik  sich  setzt,  wird  sie  den  Ort  des  Wirkens  der  Logik 
und  der  Ästhetik  bestimmen. 

Alle  drei  aber,  Ethik,  Logik  und  Ästhetik,  setzen  die  Psy- 
chologie voraus.  So  zeigt  sich  auch  hier  die  fundamentale 
Bedeutung  derselben. 

Man  wird  einwenden,  die  Logik  sei  wie  für  jede  reine  oder 
angewandte  Wissenschaft,  so  auch  für  die  Pädagogik  die 
Grundlage.  Dies  ist  richtig,  aber  es  gilt,  streng  genommen, 
bloß  für  den  Pädagogen,  nicht  für  die  Pädagogik.  Ein  mensch- 
licher, des  Irrtums  fähiger  Versti^nd  bedarf  der  Logik  bei 
allem,  auch  bei  der  Psychologie  schon  zum  Aufbau  der  Er- 
kenntnis, somit  ist  die  Logik  subjektiv  die  erste  Wissenschaft. 
Etwas  anderes  aber  ist  ihr  objektives  Verhältnis  im  Systeme 
der  Pädagogik,  ganz  abgesehen  von  ihrer  subjektiven  Not- 
wendigkeit. Objektiv  wird  die  Logik  im  Systeme  der  Päda- 
gogik nur  da  mitwirken,  wo  es  sich  darum  handelt,  ihre  Re- 

1)  A.  G.  Sinclair,  Der  Utilitarismus  bei  Sidgwick  und  Spencer,  Heidel- 
berg 1907,  S.  33. 

<)  Th.  H.  Green,  Prolegomena  to  Ethics,  2  ed.,  Oxford  1884,  S.  366. 
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geln  für  den  Zögling  zum  Erwerbe  der  Wissenschaft  nutzbar 
zu  machen,  soweit  diese  unmittelbar  nutzbar  sind  und  nicht 
andern,  mehr  psychologischen  Wegen  des  Erkennens  weichen 
müssen.  Diesen  objektiven  Ort  der  Logik  innerhalb  des 
Systems  müßte  auch  ein  göttlicher,  des  Irrtums  unfähiger 
Geist  bestehen  lassen,  der  subjektiv,  seiner  Unfehlbarkeit 
wegen,  der  logischen  Regeln  nicht  bedürfte. 

Es  bleiben  also  Psychologie  und  Ethik  die  ersten  Hilfs- 
wissenschaften der  Pädagogik,  neben  ihnen  in  geringerem 
Maße  Logik  und  Ästhetik.  Alle  übrigen  Wissenschaften  kommen 
nicht  als  Helferinnen  des  Aufbaues  in  Betracht,  sondern  nur 
als  Objekte,  als  Stoffe  für  die  Tätigkeit  der  Erziehung  und 
des  Unterrichts. 


4.  Kapitel. 

Die  Macht  der  Erziehung. 

§  I.  Geschichtliche  Obersicht.  Die  Erziehung  ist  nicht 
die  einzige  Macht,  die  den  heranwachsenden  Menschen  bildet; 
neben  ihr  wirkt  die  Natur,  wirkt  auch  das  soziale  Leben  als 
Ganzes,  dasjenige,  was  Herbart  „Umgang^'  nennt.  So  kann 
die  Meinung  entstehen,  alles,  was  der  Mensch  erreicht,  sei  den 
beiden  anderen  Mächten,  der  Erziehung  sei  nichts  zu  ver- 
danken. 

Im  allgemeinen  wurde  diese  Frage  früher  vom  Standpunkte 
des  philosophischen  Systems  beurteilt.  Das  klassische  Alter- 
tum hatte  im  ganzen  großes  Vertrauen  zur  Erziehung.  Daß 
Wissen  und  Fertigkeit  lehrbar  seien,  das  zeigte  ja  die  all- 
tägliche Erfahrung.  „Es  übertrifft  einer  den  anderen  an  Geist. 
Das  gebe  ich  zu;  er  wird  darum  mehr  oder  weniger  erreichen. 
Aber  niemand  ist  zu  finden,  der  durch  Eifer  nichts  erreicht 
hätte.'^  Mit  diesen  Worten  hat  Quintilian^)  die  Meinung 
des  ganzen  Altertums  ausgesprochen. 

Was  aber  die  eigentliche  Erziehung,  die  Bildung  des 
Willens,  betrifft,  so  war  namentlich  seit  Sokratesdie  Meinung 
davon  eine  sehr  hohe.    Er  hatte  ja  die  Überzeugung,  der  er 

^)  Inst.  or.  I,  z,  3,  zitiert  bei  L.  Grasberger,  Erziehung  und  Unter- 
richt im  klassischen  Altertum,  II,  WOrzburg  1875,  S.  27. 
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lebte,  ausgesprochen,  dafi  die  Tugend  lehrbar  sei.  Sein  Schüler 
Plato  folgt  ihm.  Wer  das  Gute  weiß  —  das  ist  Piatos  Mei- 
nung —  der  tut  es,  und  wer  es  nicht  tut,  der  weiß  es  eben  nicht, 
der  hat  nicht  die  richtige  Ansicht  vom  Guten  und  vom  Bösen. 
Die  Tugend  ist  ein  Wissen  und  eine  Meßkunst ^).  Denn  es 
gilt,  Lust  und  Schmerz  zu  kennen  und  beide  im  rechten  Maße 
zur  Erhaltung  des  Lebens  anzuwenden.  Das  Laster  ist  nichts 
als  Irrtum  und  Unwissenheit.  ,, Wider  ihren  Willen  aber  ist 
jede  Seele  unwissend''^).  Und  darum  ist  „niemand  freiwillig 
böse''^).  Plato  geht  in  seinem  Intellektualismus  so  weit,  daß 
er  die  Tapferkeit  nur  als  die  richtige  Meinung  von  dem,  was 
zu  fürchten  und  was  nicht  zu  fürchten  ist,  bestimmt^),  das  an- 
dere Element  der  Tapferkeit,  den  Einfluß  des  Willens,  der 
ohne  Gewöhnung  an  Gefahren  immer  zurückschrecken  wird, 
ganz  übersieht.  Demgemäß  schreibt  er  der  Erziehung  eine 
große  Macht  zu.  Für  sie  allein  gibt  er  in  dem  Entwürfe  seines 
Idealstaates  «ingehende  Vorschriften;  wenn  sie  nur  vom 
rechten  Geiste  beherrscht  ist,  so  ist  ihm  das  Gedeihen  des 
Staates  sicher,  alle  anderen  Teile  seiner  Verfassung  werden 
ausdrücklich  für  nebensächlich  erklärt^). 

Freilich,  auch  bei  ihm  gibt  es  eine  Grenze  der  Erziehung. 
Er  unterscheidet  edle  und  unedle  Naturen,  unter  den  letzteren 
solche,  die  zu  sittlicher  und  geistiger  Tüchtigkeit  niemals  ge- 
langen können,  sich  schon  in  der  Kindheit  als  solche  verraten 
und  darum  in  den  dritten  Stand  hinabzustoßen  sind^),  den 
Stand  derer,  die  nie  selbständig  werden,  immer  gehorchen 
müssen.  Auch  kennt  Plato  den  großen  Einfluß  der  Vererbung. 
Er  schreibt  darum  den  Herrschern  vor,  bei  scheinbarer  Frauen- 
gemeinschaft und  scheinbarer  Freiwilligkeit  der  Paarungen  es 
doch  so  einzurichten,   daß  die  tüchtigsten  Männer  mit  den 

>)  Protagoras,  K.  37  (356  d  ff.). 
-2)  Sophistes,  K.  15  (228c),  auch  Staat  III,  K.  19. 

3)  Timaeus,  86  d,  auch  Staat  IX,  K.  12  (589  c),  Gesetze  V,  731c  und  öfter. 

4)  Im  Protagoras  (K.  39,  360  d)  ist  die  Tapferkeit  „die  Weisheit  über 
das  zu  Fürchtende  und  das  nicht  zu  Fürchtende",  im  Staate  (IV,  K.  7,  429  c) 
„die  Bewahrung  der  nach  dem  Gesetze  durch  die  Erziehung  entstandenen 
Meinung  über  das  zu  Fürchtende,  was  und  wie  es  ist."  Ganz  ähnlich  Staat  IV, 
K.  16  (442  c). 

&)  Staat  IV,  K.  3,  423  e,  K.  4,  425 d  ff.  und  K.  5,  427  a  ff. 
*)  Staat  III,  20  und  besonders  III,  21  (415  b  ff.). 

Barth,  Bniehunga-  u.  Unterrichtalehre,  a.  Aufl.  ^ 
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tüchtigsten  Frauen  zusammenkommen  und  so  die  Bedingungen 
für  den  Nachwuchs  die  günstigsten  seien  ^).  Aber  nirgends  sagt 
er,  daB  die  Erziehung  an  unedlen  Naturen  nichts  vermöge; 
er  scheint  nur  zu  fürchten,  daB  sie  nicht  die  für  die  beiden 
ersten  Stände  normale  Höhe  der  Sittlichkeit  und  der  Geistes- 
bildung erreichen. 

Mehr  als  bei  Plato  kommt  bei  Aristoteles  das  irrationale 
Element,  der  an  sich  blinde  Wille,  zur  Geltung,  der  so  oft 
der  klarsten,  richtigsten  Einsicht  widerstrebt.  Neben  Natur 
und  Denken  verlangt  er  noch  die  Gewöhnung  für  den  Erwerb 
der  Tugend^).  „Belehrung  und  Gewöhnung  müssen  in  voll- 
kommenster Harmonie  zusammenwirken'' ').  Jede  Tugend, 
also  auch  die  Tapferkeit,  ist  ihm  ein  Zustand  des  bewußten 
Willens  (eine  b^i($  JtQoai^rixri).  Und  schärfer  als  Plato  spricht 
er  gewissen  Naturen  die  Möglichkeit  ab,  zu  sittlicher  Tüchtig- 
keit erzogen  zu  werden^).  Aber  auch  ihm  sind  „Gesetze  und 
Erziehung''  das  Werk  dessen,  der  die  Verfassung  eines  Staates 
begründet^),  „der  Gesetzgeber  hat  sich  am  meisten  mit  der 
Erziehung  der  Jugend  zu  beschäftigen"*).  Und  wo  er  von  der 
Vererbung  handelt,  da  spricht  er  ausdrücklich  nur  von  der 
körperlichen  Beschaffenheit  und  von  der  Gemütsstimmung 
der  Eltern  und  des  Kindes;  die  sittlichen  Eigenschaften  scheint 
er  nicht  für  unbedingt  vererblich,  und,  wenn  sie  schlecht  sind, 
nicht  für  unausrottbar  zu  halten'').  Auch  Aristoteles  also 
glaubt  an  die  große  Macht  der  Erziehung,  die  freilich  nicht 
lediglich  intellektualistisch  sein  darf. 

Das  Christentum  hegt  diesen  Glauben  in  nicht  gerin- 
gerem Grade.  Vor  allem  gründet  er  sich  auf  die  bessere  Prä- 
disposition für  das  Gute,  die  Christus  mit  seinen  bekannten 
Worten  über  die  Kinder  diesen  zuschreibt.  Die  jüdische  Er- 
ziehung war  sehr  streng,  auf  körperliche  Strafen  begründet 
gewesen,  zumal  in  den  letzten  Jahrhunderten  vor  Christus^), 


1)  Staat  V,  K.  8  (459d  ff.).    ^)  Aristoteles,  Politica VII,  13  (ed.  Tauchnitz). 
8)  A.  a.  O.       4)  Pol.  V,  10.        6)  Pol.  VII,  13.        «)  Pol.  VIII,  1. 

7)  Pol.  VII,  14.  Auf  die  Gemütsstimmung  bezieht  sich  die  Vorschrift, 
daß  die  Schwangere  leichten  Mutes  sein  müsse. 

8)  Vgl.  Gustav  Baur,  die  christliche  Erziehung  in  ihrem  Verhältnisse 
zum  Judentume  und  zur  antiken  Welt,  S.  25  f.  (In  K.  A.  Schmid,  Geschichte 
der  Erziehung  II,  i,  Stuttgart  1892). 
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wie  die  folgenden  aus  den  Schriften  dieser  letzten  Jahrhunderte 
stammenden  Sätze  beweisen:  ,»Wer  sein  Kind  liebhat,  der 
hält  es  stets  unter  der  Rute,  daB  er  hernach  Freude  an  ihm 
erlebe''  (Jesus  Sirach  30,  i).  „Wer  seiner  Rute  schonet,  der 
hasset  seinen  Sohn;  wer  ihn  aber  liebhat,  der  züchtiget  ihn 
bald''  (Spr.  Sal.  13,  24).  „Züchtige  deinen  Sohn,  so  wird  er 
dich  ergötzen"  (Spr.  Sal.  29,  17).  Vergl.  Spr.  Sal.  29,  15; 
23,  13  und  14.  Im  Neuen  Testamente  hingegen  wird  ein 
anderes  Verfahren  empfohlen.  Der  Kolosserbrief  ermahnt 
(3,  21):  „Ihr  Väter,  erbittert  eure  Kinder  nicht,  auf  daß  sie 
nicht  scheu  werden".  Und  der  Epheserbrief  (6,  4) :  „Ihr  Väter, 
reizet  eure  Kinder  nicht  zum  Zorn,  sondern  ziehet  sie  auf  in 
der  Zucht  und  Vermahnung  zum  Herrn." 

Im  ganzen  Mittelalter  galt  trotz  dem  kirchlichen  Dogma 
von  der  Erbsünde  die  Wirksamkeit  der  Erziehung  als  unbe- 
schränkt. „Die  Seele  ist",  Wie  Hrabanus  Maurus^)  sagt,  „in 
jeder  Weise  dem  Wandel  und  der  Veränderung  unterworfen", 
also  auch  der  Einwirkung  der  Erziehung  offen.  Die  Methoden 
freilich  waren  mehr  die  des  Alten  Testaments.  Der  ganzen 
Theorie  der  Erziehung  wird  der  Satz  zugrunde  .gelegt:  „Die 
Furcht  Gottes  ist  der  Weisheit  Anfang"  >),  und  die  Maßregeln 
des  Erziehers  waren  mehr  berechnet,  Furcht  als  Liebe  ein- 
zuflößen. 

Die  Pädagogik  der  Renaissance  wiederholt  im  wesent- 
lichen, was  das  klassische  Altertum  dachte').  „Die  Menschen 
werden  nicht  geboren,  sondern  gebildet."  „Die  angeborene 
Natur  tut  viel,  sie  wird  aber  durch  wirksamen  Unterricht  über- 
troffen"^),  ruft  Erasmus  aus.  Ja  er  versteigt  sich  sogar  zu 
folgenden  Worten:  ,,Die  Natur,  indem  sie  dir  einen  Sohn  gab, 
übergab  dir  nichts  anderes,  als  eine  rohe  Masse;  es  ist  deine 
Sache,  der  fügsamen  und  zu  allem  bildsamen  Materie  die 
beste  Form  zu  geben.    Wenn  du  es  unterlassest,  erhältst  du 


^)  Des  Hrabanus  Maurus  Pädagogische  Schriften,  übersetzt  von  J. 
Freundgen.    Paderborn  1890,  S.  193. 

2)  So  von  Hrabanus  Maurus,  a.  a.  O.,  S.  90. 

>)  Vgl.  Erasmus,  Dedamatio  de  pueris  ad  virtutem  ac  literas  liberalt ter 
tnstituendis  (Sammlung  seltep  gewordener  pädagogischer  Schriften,  heraus- 
gegeben von  A.  Israel,  II,  2.  Aufl.    Zschopau  1877). 

*)  A.  a.  O.,  S.  7,  5. 

2» 
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eine  Bestie;  wenn  du  sorgsam  bist,  erhältst  du,  sozusagen, 
einen  Gott"^). 

Seinen  Höhepunkt  erreicht  der  Glaube  an  die  Macht  der 
Erziehung  im  17.  und  18.  Jahrhundert,  der  Zeit  der  sich  vor- 
bereitenden und  der  herrschenden  Aufklärung. 

Die  Aufklärung  wird  von  Kant  bekanntlich  definiert  als 
„der  Ausgang  des  Menschen  aus  seiner  selbstverschuldeten 
Unmündigkeit''.  Sie  war  in  der  Tat  eine  stete  Absage  an  die 
Überlieferung,  besonders  auf  dem  Gebiete  der  Religion,  seit- 
dem Herbert  von  Cherbury  in  der  Religion  sich  selbst,  nicht 
der  Autorität  zu  trauen  gemahnt  hatte  ^).  Aber  dies  war  nur 
ein  negatives  Programm,  das  zu  einer  mächtigen  Geistes- 
bewegung nicht  ausgereicht  hätte.  Das  positive  Programm 
bestand  in  dem  Systeme  der  natürlichen  d.  h.  vernünftigen 
Wissenschaften,  das  sich  seit  der  zweiten  Hälfte  des  16.  Jahr- 
hunderts ausgebildet  hatte,  indem  man  der  Offenbarung  und 
der  Überlieferung,  die  im  Mittelalter  allein  galten,  das  „natür- 
liche Licht''   d.  h.  die  menschliche  Vernunft  entgegensetzte. 

Das  wichtigste  Glied  desselben  war  die  ,, natürliche  Reli- 
gion". Bei  den  nun  wieder  bekanntgewordenen  antiken 
Philosophen,  besonders  bei  Plato  und  in  der  Stoa,  fand  man 
gewisse  Ideen,  die  man  bis  dahin  für  dem  Christentum  allein 
angehörig  gehalten  hatte,  besonders  die  Idee  von  einem 
einzigen  oder  wenigstens  einem  alles  beherrschenden  Gotte, 
von  der  Unsterblichkeit  der  Seele  und  von  der  Vergeltung 
nach  dem  Tode.  Da  die  Griechen  keine  Offenbarung  emp- 
fangen hatten,  so  mußten  diese  religiösen  Ideen  ,, natürliche", 
angeborene  sein,  solche,  die  der  Apostel  Paulus  gemeint  hatte, 
indem  er  sagte ^),  daß  ,,die  Heiden,  das  Gesetz  nicht  habend, 
von  Natur  das  Werk  des  Gesetzes  tun  und  das  Werk  des 
Gesetzes  ihnen  ins  Herz  geschrieben  ist".  Diese  angeborene, 
„natürliche"  Religion  kam  aus  der  Vernunft^),  man  brauchte 


1)  A.  a.  O.,  S.  8. 

2)  Vgl.  Herbert  von  Cherbury,  Tractatiis  de  veritate.  3.  Ausgabe.  1656. 
S.  95,  167,  204. 

3)  Brief  an  die  Römer  II,  14  f. 

^)  Sie  wurde  auch  unterstützt  durch  den  starken  Einfluß  der  stoischen 
Philosophie,  nach  der  es  gewisse  angeborene,  allen  Menschen  gemeinsame 
Begriffe  (notiones  communes)  gibt.   Diese  enthalten  eine  Vorstellung  Gottes, 
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sich  auf  sie  bloß  zu  besinnen;  sie  war  darum  allen  Menschen 
gemeinsam  und  den  allgemeinen  Frieden  zu  fördern  geeignet, 
während  die  geoffenbarte  Religion  die  Menschen  in  Sekten 
trennte  und  dadurch  der  Zwietracht  diente.  So  wurde  die 
natürliche  Religion,  deren  Name  von  Jean  Bodin  (Johannes 
Bodinus)  stammt,  teils  allein,  teils  vereinigt  mit  der  nicht 
angeborenen,  sondern  bewiesenen  Religion  Lockes  und  anderer 
Denker,  die  ihr  inhaltlich  sehr  nahe  kam,  die  Weltanschauung 
derjenigen  Gebildeten,  die  geistig  nicht  ganz  von  der  Kirche 
abhängig  waren.  Die  englischen  „Freidenker''  und  Moralisten, 
Rousseau,  Leibniz  und  Wolff  und  viele  Popularphilosophen 
lehrten  sie  und  fanden  teilweise  für  den  bleibenden  Inhalt, 
den  Dreiklang :  Gott,  Unsterblichkeit,  Vergeltung,  neue  Gründe. 
Noch  Schillers  Gedicht  „Die  drei  Worte  des  Glaubens''  ist  ein 
letzter  Ausläufer  der  natürlichen  Religion,  die,  unterhalb 
des  deutlichen  Bewußtseins,  noch  einen  großen  Teil  des 
19.  Jahrhunderts  und'  selbst  der  Gegenwart  erfüllt.  Bei 
Schiller  finden  wir  zwar  einen  anderen  Dreiklang:  Gott, 
Freiheit,  Tugend,  aber  die  letzte  im  Sinne  Kants,  bei  dem 
si&auf 's  engste  mit  Unsterblichkeit  und  Vergeltung  zusammen- 
hängt. 

Wie  die  natürliche  Religion  in  das  innere  Leben  eingriff, 
so  das  „Naturrecht"  in  das  äußere.  Wie  jene  der  überlieferten 
Religion,  so  tritt  dieses  dem  überlieferten  positiven  Rechte 
entgegen.  Das  Naturrecht  ist  keineswegs,  wie  man  nach  dem 
Namen  annehmen  könnte,  das  Recht  des  Stärkeren,  sondern 
vielmehr  ein  ideales  Recht  der  allgemeinen  Gleichheit  und 
darum  der  allgemeinen  Freiheit.  Es  stammt  aus  dem  klas- 
sischen Altertum,  aus  der  Stoa,  die  jeden  Menschen  als  Teil- 
haber der  göttlichen  Vernunft  dem  anderen  für  wesensgleich 
und  darum  alle  für  gleichberechtigt  und  frei  hielt.  Das  Natur- 
recht wirkte  umwälzend  sowohl  im  Staatsrechte,  indem  es 
sowohl  die  demokratische  als  die  konstitutionelle  Theorie  der 


der  Tugenden  und  der  Unsterblichkeit,  also  alles,  was  Herbert  von  Cherbury 
zur  natürlichen  Religion  rechnet,  mit  Ausnahme  der  Vergeltung  nach  dem 
Tode  und  des  „Sakraments  der  Reue".  Ober  diesen  Einfluß  der  Stoa  vgl. 
P.  Barth,  Die  Stoa,  2.  Aufl.,  Stuttgart  1908,  woselbst  auch  S.  270 — 282  die 
ganze  Entwicklung  der  natürlichen  Religion  in  den  gröbsten  Umrissen  dar- 
gestellt ist. 
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Verfassung  aus  sich  erzeugte,  als  auch  im  Strafrechte,  in 
welchem  es  den  Fortschritt  von  der  Vergeltungstheorie  zur 
Abschreckungstheorie  und  mit  dieser,  trotz  ihrem  Namen, 
die  Humanisierung  der  Strafen  bewirkte.  Und  das  Völker- 
recht ist  aus  seinem  Geiste  geschaffen  worden^). 

Eine  gewisse  Nachwirkung  des  Naturrechts  ist  auch  das 
System  der  „Physiokratie^'  d.  h.  der  Herrschaft  der  Natur 
in  der  Volkswirtschaft,  das,  von  F.  Quesnay  begründet,  bei 
Adam  Smith  zum  „Systeme  der  natürlichen  Freiheit''  wurde. 
Die  Physiokraten  wollten  in  zweifacher  Hinsicht  die  Macht 
der  Natur  anerkannt  wissen:  erstens,  indem  sie  den  Grund 
und  Boden,  das  natürliche  Element  der  Produktion,  als  einzige 
Quelle  alles  Reichtums  betrachteten,  zweitens,  indem  sie 
allen  staatlichen  Beschränkungen  der  Handels*  und  Verkehrs- 
freiheit das  Laissez  faire!  Laissez  passer I  Le  monde  va  de 
lui-meme  entgegensetzten  ^) . 

Und  nicht  bloß  in  der  praktischen,  sondern  auch  in  der 
theoretischen  Philosophie  wurde  die  „Natur''  mächtig.  Die 
christliche,  überlieferte  Moral  war  dualistisch,  sie  betrachtete 
den  natürlichen  Zustand  der  Menschen  als  einen  sündhaften, 
der  durch  die  Erlösung  zu  überwinden  sei.  Dementgegen 
begründet  Spinoza  eine  durchaus  monistische,  natürliche 
Ethik,  in  der  das  Sittliche  nicht  die  Überwindung,  sondern 
die  Weiterbildung  des  Natürlichen  ist.  Er  geht  aus  von  dem 
„höchsten  Gesetze  der  Natur"'),  dem  Streben  jedes  Dinges 
nach  Selbsterhaltung.  Sein  Fortsetzer  ist  Shaftesbury,  so  sehr 
dieser  auch  sonst  sich  von  Spinoza  unterscheidet.  Denn  er 
findet  die  Sittlichkeit  in  der  Harmonie  der  „natürlichen 
Affekte"*). 

Und  wie  eine  natürliche  Religion,  ein  Naturrecht,  eine 
natürliche   Freiheit   in   der  Volkswirtschaft,   eine   natürliche 


1)  Vgl.  über  die  Entstehung  und  die  Wirkung  des  Naturrechts  P.  Barth, 
die  Stoa,  2.  Aufl.,  S.  194 f.  und  S.  283 — 289. 

^)  Vgl.  A.  Oncken,  Artikel  F.  Quesnay  im  Hahdwörterbuch  der  Staats- 
wissenschaften, 2.  Aufl.,  6.  Band,  Jena  1901,  S.  278  ü. 

3)  Vgl.  Spinoza,  Tractatus  theologico-poUticus  XVI,  §  4,  und  Ethica  III, 
prop.  6,  IV,  prop.  20  u.  22. 

^)  Vgl.  Shaftesbury,  Untersuchung  über  die  Tugend,  deutsch  von 
P.  Ziertmann,  Leipzig  1905,  S.  12,  61. 
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Ethik,  so  entstand  auch  eine  „naturgemäße^*  Pädagogik. 
Sie  trat  in  Gegensatz  zu  der  unvernünftigen  Methode  des 
•Mittelalters,  die  schon  Erasmus  und  Montaigne  lebhaft  be- 
kämpft hatten.  Ihre  Losung  gab  erst  Wolfgang  Ratke  aus* 
Onmia  juxta  methodum  naturae!  Alles  nach  der  Methode 
der  Natur !  Er  tat  es  im  bewußten  Gegensatze  zur  Vergangen- 
heit. Denn  er  frohlockte:  „Ratio  vicit,  vetustas  cessit*'^). 
„Die  Vernunft  hat  gesiegt,  das  Alte  ist  gewichen.'' 

Und  die  naturgemäße  Methode  erfüllte  auch  hier,  wie 
überall,  ihre  Vertreter  mit  großem  Vertrauen  zu  ihr  und  zu 
sich  selbst.  Die  besten  Geister  Europas  erhofften  von  der 
neuen,  naturgemäßen  Pädagogik  einen  baldigen  großen  Auf- 
schwung der  europäischen  Menschheit,  ihre  baldige  allgemeine 
Veredlung.  Schon  Campanellas  „Sonnenstaat''  (1623)  legt 
wieder  ebenso  viel  Wert  auf  die  Erziehung  wie  die  Republik 
Piatos.  Einer  der  drei  allmächtigen  Minister  dieses  Ideal- 
staates ist  der  Unterrichtsminister,  und  die  Mauern  der  Stadt 
sind  mit  lehrreichen  Abbildungen  bedeckt  und  mit  wissen- 
schaftlichen Notizen  beschrieben,  also  gewissermaßen  in  den 
Dienst  des  Unterrichts  gestellt^).  Ratke  selbst  hoffte  mit 
seiner  „Lehrkunst''  nicht  bloß  den  Unterricht  zu  verbessern, 
sondern  auch  in  Sprache,  Regienmg  und  Religion  Deutsch- 
lands Einheit  zu  begründen  ^) .  L  e  i  b  n  i  z  soll  ausgerufen  haben : 
„Gebt  uns  die  Erziehung,  und  wir  werden  in  weniger  als 
einem  Jahrhundert  den  Charakter  Europas  verändern"^). 
Der  große  Staatsmann  Turgot  erklärte  in  einer  Denkschrift 
an  den  König  über  die  Munizipalitäten  (1775),  daß  nach 
einer   Organisation    der   Erziehung,    wie   er   sie   vorschlägt. 


1)  Es  ist  dies  das  Motto  der  ,,Schriften  zur  Lehrart  Ratichii^'.  Ratkes 
Petschaft  zeigt  die  weniger  zuversichtliche  Umschrift:  Cedat  vetustas,  vincat 
ratio.  Vgl.  A.  Israel,  Wolf  gang  Ratke  (in  K.  A.  Schmid,  Geschichte  der  Er- 
ziehung III,  2.    Stuttgart  1892),  S.  3. 

^)  Vgl.  Thomas  Campanella,  Civitas  Solis  Poetica,  Ultra jecti  1643, 
S.  xo— 15. 

s)  Memorial  an  den  Frankfurter  Reichstag  von  161 2,  herausgegeben 
von  Paul  Stötzner,  Ratichianische  Schriften  I,  Leipzig  1892  (Neudrucke 
pädagogischer  Schriften,  herausgegeben  von  A.  Richter,  IX)  S.  24. 

^)  Wo  dieser  Ausspruch  von  L  e  i  b  n  i  z  steht,  habe  ich  nicht  finden  können. 
Dagegen  fand  ich  bei  ihm  (Werke,  herausgeg.  von  O.  Klopp,  erste  Reihe, 
Band  VI,  Hannover  1872,  S.  209)  den  Satz:  „Die  Erziehung  überwindet  alles." 
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y,nach  zehn  Jahren  ein  neues  Frankreich  entstanden  wäre, 
welches  durch  seine  geistige  Entwicklung,  seine  allgemeine 
Opferwilligkeity  seine  guten  Sitten,  seine  Vaterlandsliebe  das 
erste  Volk  der  Welt  sein  würde*  *  ^) .  Der  Politiker  LaChalotais 
sagte  i.  J.  1763^) :  „Ein  durch  Gesetze  festgestellter  und  richtig 
geleiteter  Unterricht  würde  in  wenigen  Jahren  die  Sitten 
einer  ganzen  Nation  umwandeln/'  J.  B.  Basedow  meinte, 
daß  „das  Wesen  der  Schulen  und  Studien  das  brauchbarste 
und  sicherste  Werkzeug  sei,  den  ganzen  Staat  nach  seiner 
besonderen  Beschaffenheit  glücklich  zu  machen  oder  glücklich 
zu  erhalten*'^).  Kant  rief  aus:  „Der  Mensch  kann  nur 
Mensch  werden  durch  Erziehung.  Er  ist  nichts  als  was  die 
Erziehung  aus  ihm  macht.''  —  „Hinter  der  Edukation  steckt 
das  groBe  Geheimnis  der  Vollkommenheit  der  menschlichen 
Natur  ...  Es  ist  entzückend,  sich  vorzustellen,  daB  die  mensch- 
liche Natur  immer  besser  durch  Erziehung  werde  entwickelt 
werden  und  daß  man  diese  in  eine  Form  bringen  kann,  die 
der  Menschheit  (d.  h.  der  Menschlichkeit,  der  Humanität) 
angemessen  ist.  Dies  eröffnet  uns  den  Prospekt  zu  einem 
künftigen  glücklicheren  Menschengeschlechter^).  Der  letzte 
der  Aufklärer,  Pestalozzi,  der  dem  einseitigen  Intellek- 
tualismus der  Aufklärung  schon  entwachsen  ist,  teilt  dennoch 
ihren  Optimismus.  Sein  idealer,  humaner  Junker  Arner 
„zählte  auf  nichts  weniger,  als  auf  ein  Geschlecht,  das  dem 
nächsten,  von  dem  es  abstammt,  so  ungleich  sein  würde,  als 
Tag  und  Nacht  einander  ungleich  sind"^).  Und  J.  G.  Herder, 
der  in  vielen  Beziehungen  von  der  Aufklärung  abweicht, 
rühmt  dennoch  in  höchsten  Tönen  die  Macht  der  Erziehung: 
„Sage  nun  jemand,  daß  Erziehung,  wenn  sie  rechter  Art  ist, 


1)  Vgl.  L.  Wael^Sy  Turgot  als  Pädagog.    Leipzig,  Diss.   1901,  S.  63. 

2)  Essai  de  T^ducation  nationale.  Vgl.  E.  Künoldt,  Caradeux  de  la 
Chalotais  und  sein  Verhältnis  zu  Basedow.  Oldenburg  und  Leipzig  1897,  S.  zo. 

3)  Vorstellung  an  Menschenfreunde,  1768,  §  3. 

4)  Ober  Pädagogik,  herausgeg.  von  Th.  Vogt.  Langensalza  1878,  §  7. 
„Menschheit"  bedeutet  zu  Kants  Zeit  teils  dasselbe  wie  jetzt,  die  Gesamtheit 
der  Menschen,  teils  soviel  als  Menschlichkeit  (s.  oben).  Die  Über- 
schrift des  bekannten  Gedichtes  Goethes  ▼.  J.  1789  „Grenzen  der  Menschheit'' 
bedeutet  „die  Schranken  der  menschlichen  Natur*'. 

^)  Pestalozzis  Ausgewählte  Werke,  herausgeg.  von  F.  Mann.  4.  Aufl. 
Langensalza  1891,  II,  S.  187  (Lienhard  und  Gertrud,  III,  Kap.  84). 
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nichts  fruchte!  Der  Mensch  ist  ja  alles  durch  Erziehung, 
oder  vielmehr  er  wird's,  bis  ans  Ende  seines  Lebens''^). 

Der  philosophische  Standpunkt  machte  hierin  keinen 
Unterschied.  Der  Rationalismus  eines  Leibniz  und  der  Kriti- 
zismus Kants  führten  zu  demselben  Ergebnis,  wie  der  Em- 
pirismus Lock  es.  Dieser  erklärte:  „Ich  glaube  behaupten 
zu  können,  daB  von  zehn  Menschen,  denen  wir  begegnen, 
neun  das,  was.  sie  sind  —  gut  oder  böse,  nützlich  oder  schädlich 
für  die  Gesellschaft  —  durch  die  Erziehung  sind,  die  sie 
empfangen  haben'' ^).  „Die  Gewohnheit  [ist]  eine  größere 
Macht  als  die  Natur''').  Locke  kannte  noch  gewisse  Fähig- 
keiten des  Geistes,  er  ließ  nicht  alles  von  außen  kommen. 
Aber  Helvetius,  der  den  Sensualismus  noch  entschiedener 
als  jener  vertritt,  sagt:  „Die  Ungleichheit  der  Geistef  ist  die 
Wirkung  einer  bekannten  Ursache,  und  diese  Ursache  ist  die 
Verschiedenheit  der  Erziehung"^).  „Der  Erziehung  ist  nichts 
immöglich;  sie  bringt  den  Bären  zum  Tanzen"^). 

Die  angeführten  Aussprüche  genügen  wohl,  um  zu  zeigen, 
wie  viele  bedeutende  Männer  der  verschiedensten  Richtungen 
fest  an  die  Erziehung  geglaubt  haben.  Erst  im  19.  Jahr- 
hundert erhoben  sich  skeptische  Stimmen  gegen  sie.  Nach 
Schopenhauer  hat,  wie  jeder  Naturgegenstand  seine  Qualität, 
jeder  Mensch  seinen  sogenannten  „intelligiblen",  angeborenen, 
unabänderlichen  Charakter,  der  sich  in  seinem  empirischen 
Charakter,  d.  h.  in  seinen  Handlungen,  offenbart  und  durch 
die  Erziehimg  nur  an  Erkenntnis  bereichert,  aber  von  seiner 
Grundrichtung  nicht  abgelenkt  werden  kann*).  Jeder  er- 
worbene Charakter  ist  nur  die  Erkenntnis  und  Systematisierung 
der  angeborenen  Triebe.  Der  Schlechte,  Egoistische  wird 
durch  die  Lehren  der  Erziehung  nur  vorsichtiger;  auch  die 

^)  Briefe  zur  Beförderung  der  Humanität.  IV.  Sammlung.  Riga  1794, 
S.  1x7. 

')  Gedanken  über  Erziehung,  §  z. 

3)  Versuch  über  den  menschlichen  Verstand,  z.  Buch,  3.  Kap.,  §  25. 

^)  Helvetius,  Vom  Menschen,  gesichtete  Ausgabe  in  deutscher  Über- 
setzung von  G.  A.  Lindner.    Wien  Z877,  S.  50. 

.&)  A.  a.  O.,  S.  Z29.  Auf  den  tanzen  lernenden  Bären  beruft  sich  auch 
Comenius,  Didactica  Magna,  Z2.  Kap.,  §  Z4. 

«)  Vgl.  die  Schrift  über  die  Freiheit  des  WUlens,  bes.  S.  432  ff.  (ed. 
E.  Grisebach,  bei  Redam,  Werke  HI). 
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Reue  ist  nicht  eine  Umwandlung  des  Willens,  sondern  nur  der 
Erkenntnis,  sie  ist  nach  Schopenhauer  die  Erkenntnis  der 
eigentlichen  Absicht  und  der  eigentlichen  Verhältnisse,  denen 
die  vollbrachte  Tat  nicht  entsprochen  hat^).  Und  der  gute, 
d.  h.  bei  Schopenhauer  wesentlich  der  mitfühlende  Mensch, 
wird  durch  schlechte  Beispiele  und  Lehren  nicht  verdorben. 
Nur  große  Erschütterungen  können  eine  gänzliche  Umwand- 
lung bewirken,  z.  B.  aus  einem  Weltmanne  einen  Asketen 
machen,  wie  es  bei  dem  hl.  Franz  von  Assisi  geschehen  ist 
(aus  dem  Altertum  hätte  Schopenhauer  Timon  von  Athen, 
den  Menschenhasser,  anführen  können).  Dann  aber  ist  das 
ganze  Sein  des  Menschen  geändert,  nicht  bloß  sein  Wollen, 
das  eben  sich  nie  wesentlich  ändern  kann. 

So  ist  Schopenhauer  vom  Fatum  der  Vererbung  beherrscht. 
Und  sehr  viele  Beispiele  bringt  er,  um  ihre  zwingende  Gewalt 
zu  erweisen^).  Schopenhauers  Ansicht  ruht  auf  seiner  Be- 
obachtung und  auf  seiner  Metaphysik.  Die  Biologie  aber,  in 
deren  Gebiet  die  Frage  der  Grenzen  der  Vererbung  gehört, 
kam  fast  zu  demselben  Ergebnis.  Die  zu  breiter  Anerkennung 
gelangende  Lehre  Darwins  nahm  im  Anschlüsse  an  La- 
marck  zwei  innere  Faktoren  der  Bildung  der  Organismen  an: 
Vererbung  und  Anpassung.  Von  diesen  beiden  ist  die  An- 
passung ein  sehr  langsamer  Prozeß,  der  innerhalb  einer 
Generation  nur  sehr  geringe  Abänderungen  zustande  bringt, 
während  die  Vererbung  in  jeder  Generation  augenfällige 
Wirkungen  zeigt.   In  der  populären  Anschauung  wurde  darum 


1)  Werke,  ed.  Grisebach  I,  S.  aSsf. 

2)  So  das  des  schottischen  Mädchens,  dessen  Vater  als  Straßenräuber 
und  Menschenfresser  verbrannt  wurde,  das  seit  seinem  ersten  Lebensjahre 
unter  normalen  Menschen  aufwuchs,  doch  mit  zunehmendem  Alter  dieselbe 
Gier  nach  Menschenfleisch  wie  sein  Vater  entwickelte  und  darum  lebendig 
vergraben  wurde  (Werke,  ed.  Grisebach  II,  S.  6ii);  femer  weist  er  hin 
auf  die  Charakterähnlichkeit  zwischen  Alexander  VI.  und  seinem  Sohne 
Cesare  Borgia,  Heinrich  VIII.  von  England  und  seinen  Töchtern  Maria  und 
Elisabeth,  die,  beide  gleich  grausam,  nur  dadurch  verschieden  waren,  daß 
Elisabeth  —  wie  überhaupt  nach  Schopenhauer  vom  Vater  der  Wille,  von 
der  Mutter  der  Verstand  kommt  —  von  ihrer  Mutter  mehr  Verstand  geerbt 
hatte  als  ihre  Stiefschwester  imd  darum  ihre  Grausamkeit  besser  zu  zügeln 
wußte.  Nero,  obgleich  von  Seneca  erzogen  und  scheinbar  tugendhaft,  zeigte 
sich  doch  sehr  bald  als  echten  Sohn  des  grausamen  Domitius  (a.  a.  O.,  S.  6io). 
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die  Vererbung  viel  mehr  betont  als  die  Animssung;  es  ent- 
stand eine  Lehre,  die  derjenigen  Schopenhauers  sehr  ähnlich 
war.  Im  Jahre  1859  wurde  von  P.  Broc«  in  Paris  die  Anthro- 
pologische Gesellschaft  und  damit»  wenn  nicht  eine  neue 
Wissenschaft,  so  doch  eine  neue  Betrachtung  des  Menschen 
als  physischen  Wesens  begründet,  das  nicht  bloß  nach  Rassen, 
sondern  auch  nach  mannigfachen  anderen  Lebenstypen  ver- 
schieden sei.  Als  einen  besonderen  Zweig  betrachtete  schon 
Broca  die  Kriminalanthropologie,  indem  er  auf  die  Eigen- 
tümlichkeiten der  Verbrecherschädel  hinwies.  1868  gab  Dar- 
win in  seinem  Buche  über  das  „Variieren  der  Tiere  und 
Pflanzen  im  Zustande  der  Züchtung'^  (Variation  of  animals 
and  plants  under  domestication)  dieser  SpezialWissenschaft 
einen  neuen  Begriff  mit  dem  „Atavismus'^  der  Rückschlags- 
vererbung, auf  die  freilich  schon  lange  vor  ihm  P.  Lucas^) 
hingewiesen  hatte,  die  Darwin  aber  durch  viele  neue  Beob- 
achtungen bewies.  C.  Lombroso  benützte  diesen  Begriff  für 
die  kriminelle  Anthropologie  und  suchte  die  Existenz  einer 
besonderen  menschlichen  Varietät,  des  geborenen  Verbrechers, 
zu  erweisen,  der  sich  durch  anatomische,  physiologische  und 
psychische  Merkmale,  z.  B.  fliehende  Stirn,  Prognathismus, 
Stumpfheit  der  Sinne  (mit  Ausnahme  der  Augen)  und  der 
sinnlichen  wie  der  höheren  Gefühle  von  dem  normalen  Men- 
schen abgrenze,  einer  Varietät,  die  durch  Atavismus,  durch 
Beharrung  der  Eigenschaften  und  der  wilden  Instinkte  des 
primitiven  Menschen,  dem  der  geborene  Verbrecher  vielfach 
gleiche,  genügend  zu  erklären  sei*).* 

So  schien  die  Vererbung  allmächtig.  Die  Laster  der 
Eltern,  sagte  man,  lasten  auf  den  Kindern.  Insbesondere  be- 
wies die  Statistik,  daB  die  Trunksucht  der  Eltern  bei  den 
Kindern  mannigfache  Formen  geistiger  und  sittlicher  Schwäche 


1)  Trait6  philosophique  et  physiologique  de  Vh€ri6it€  naturelle,  2  vols. 
Paris  1847—50.  Vgl.  Th.  Ribot,  die  Vererbung,  5.  völlig  neu  bearbeitet. 
Aufl.,  deutsch  von  H.  Kurella,  Leipzig  X895,  S.  2,  S.  z88.  Die  Rückschlags- 
vererbung wird  von  Darwin  schon  in  der  „Entstehung  der  Arten",  4.  Kap. 
(übersetzt  von  J.  V.  Carus,  7.  Aufl.,  Stuttgart  1884,  S.  122)  erwähnt,  aber 
erst  in  dem  oben  genannten  Buche  in  ihrer  ganzen  Bedeutung  gewürdigte 

s)  Vgl.  H.  £11  is,  The  criminal,  London  1890,  S.  49 fl.,  wo  auch 
andere  Anhänger  dieser  Theorie  außer  Lombroso  angeführt  werden. 
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zur  Folge  hat.  Sogar  A.  Weismann,  der  nur  die  angeborenen, 
konstitutiven,  nicht  die  erworbenen  Eigenschaften  für  ver- 
erblich hält,  mußte  dies  zugeben^)  und  suchte  es  nach  seiner 
Theorie  zu  erklären.  In  Romanen  und  Dramen  wurde  die 
Tragik,  die  darin  liegt,  in  düsteren  Farben  gemalt.  H.  Ibsen 
zeigte  in  den  „Gespenstern",  wie  das,  was  wir  von  Vater  und 
Mutter  geerbt  haben,  in  uns  umgeht^),  wie  insbesondere 
Oswald  Alving  infolge  der  Trunksucht  seines  Vaters  mit  der 
Anlage  zur  Gehirnerweichung  auf  die  Welt  gekommen  ist 
und  im  Jünglingsalter  daran  zugrunde  geht.  Und  E.  Zola 
schilderte  in  „La  bete  humaine",  wie  Jacques  Lantier,  der 
Sohn  der  Trinkerin  Gervaise  und  des  liederlichen,  egoistischen 
Lantier,  der  Enkel  trunksüchtiger  Großväter,  von  der  fixen 
Idee  oder  vielmehr  dem  konstanten  Triebe  beherrscht  wird, 
einen  Mord  zu  begehen,  am  liebsten  ein  Mädchen  in  den  Hals 
zu  stechen,  wie  er  zu  seinem  eigenen  Entsetzen  diesen  Trieb, 
„das  wütende  Tier,  das  er  in  sich  merkt",  immer  mächtiger 
werden  fühlt,  wie  er  den  Alkohol  meidet,  weil  er  die  Erfahrung 
macht,  daß  „der  kleinste  Tropfen  Alkohol  ihn  in  Raserei 
versetzt"  3),  wie  er  schließlich  aber  doch  seinem  Triebe  unter- 
liegt und  ohne  jeden  AnlcüS,  ohne  jeden  Haß,  ja  sogar  trotz 
aufrichtiger  Zuneigung  zu  ihr  eines  Tages  seine  Geliebte  er- 
mordet. Das  berühmteste  oder  berüchtigteste  Beispiel  dieser 
Art  sind  die  ,,Jukes"  des  Staates  Neuyork.  Von  einem  trunk- 
süchtigen holländischen  Hinterwäldler,  namens  Juke,  der, 
um  1730  geboren,  in  einer  felsigen  Einöde  ein  wenig  zivili- 
siertes Leben  führte,  leiten  in  den  seit  ihm  verflossenen  fünf 
Generationen,  soweit  sich  ermitteln  ließ,  709  Personen  ihren 
Ursprung  her.  Von  diesen  709  lebten  180  von  Armenunter- 
stützung, 76  waren  Verbrecher,  52,4%  der  Frauen,  also  über 
die  Hälfte,  der  Zahl  nach  etwa  170,  lebten  von  der  Prostitution^). 
So  wurde  allmählich  der  im  18.  Jahrhundert  so  felsen- 
feste Glaube  an  die  Erziehung  geringer.  Man  machte  gegen 
sie  auch  die  zahlreichen  Fälle  geltend,  in  denen  ein  Abkömm- 


1)  Vorträge  über  Deszendenztheorie,  2.  Band,  2.  Aufl.,  Jena  1904,  S.  59. 
^)  Gespenster,  ed.  Reclam,  S.  42. 
3)  Vgl.  Zola,  la  b£te  humaine.    Paris  1890,  S.  sSff. 
^)  Vgl.  Ellis,  The  criminal,  S.  10 1  f.,  andere,  noch  schlimmere  Ziffern 
bei  J.  M.  Guyau,  Education  et  H^6dit6,  2.  6d.,  Paris  1890,  S.  XIV. 
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ling  eines  primitiven  Volkes,  sehr  jung  in  die  Zivilisation 
verpflanzt,  zu  vielen  Bedürfnissen  und  Fähigkeiten  der  Kultur 
erzogen  und  scheinbar  fest  daran  gewöhnt,  doch  bei  guter 
Gelegenheit  seiner  neuen  Heimat  den  Rücken  kehrte  und  die 
alte,  unzivilisierte  Lebensweise  wieder  aufsuchte.  So  wurde 
ein  dreijähriger  Negrito  der  Insel  Luzon  nach  Manila  gebracht 
und  von  einem  reichen  Amerikaner  unter  dem  Namen  Pedrito 
adoptiert.  Er  wurde  in  Manila  sorgfältig  erzogen,  lernte  dann 
auf  Reisen  in  Europa  und  Amerika  Spanisch,  Französisch  und 
Englisch  und  zeigte,  inzwischen  ein  junger  Mann  geworden, 
durchaus  das  Benehmen  eines  Gentlemans.  Aber  zwei  Jahre 
etwa  nach  der  Rückkehr  aus  Europa  war  er  eines  Tages  ver- 
schwunden, nach  den  Bergen  zu  seinem  Stamme  entflohen. 
Man  hätte  nie  wieder  etwas  über  ihn  gehört,  wenn  ihm  nicht 
zufällig  ein  deutscher  Naturforscher  begegnet  wäre,  der  die 
Berge  seiner  Heimat  besuchte.  Dieser  wurde  zu  seiner  Über- 
raschimg von  ihm  englisch  angeredet  und  dem  trauernden 
Adoptivvater  Grüße  zu  bringen  beauftragt^).  Dergleichen  Bei- 
spiele wissen  besonders  die  Missionare  sehr  viele  zu  erzählen. 
§  2.  Der  Standpunkt  der  Gegenwart.  Allmählich  indessen 
besannen  sich  die  Naturforscher  auf  den  eigentlichen  Faktor 
der  Variation,  den  Darwin  nach  Lamarck  konstatiert  hatte: 
die  Anpassung,  die  den  Fortschritt,  die  Abänderung  bewirkt 
gegenüber  der  konservativen  Tendenz  der  Vererbung.  Und 
besonders  kam  hier  in  Betracht  die  seelische  Anpassung  an 
die  veränderte  Umgebung,  die  im  Tierreiche  so  häufig  ist. 
Nichts  scheint  fester  zu  sein  als  die  Instinkte,  die  Handlungen, 
die,  auf  unbewußten,  seit  unzähligen  Generationen  vererbten 
Vorstellungen  beruhend,  für  das  Tier  eine  notwendige  Aus- 
stattung für  den  Daseinskampf  bildeten.  Und  doch  werden 
sie  schon  in  einer  Generation  modifiziert,  und  in  einigen 
Generationen  schon  wird  diese  Modifikation  vererbt.  Tiere, 
die  auf  menschenleeren  Inseln  wohnen,  haben  durchaus  keine 
Scheu  vor  dem  Menschen,  wie  Darwin  auf  den  Galapagos- 
Inseln  beobachtet  hat.  Sie  lernen  diese  Scheu  aber,  sobald 
der  Mensch  unter  ihnen  wohnt,  sehr  schnell,  und  nach  einigen 
Generationen  wird  sie  als  Instinkt  auf  ihre  Nachkommen  über- 


1)  Ribot,  a.  a.  0.,  S.  azoff. 
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tragen^).  Die  wilden  Instinkte  der  freien  Tiere  gehen  durch 
die  Zähmung  in  einigen  Generationen  verloren.  Selbst  der 
Löwe  wird  gezähmt,  je  jünger,  desto  vollständiger.  Und  nicht 
bloß  die  Gefühle,  auch  die  Äußerungen  derselben  werden 
andere.  Das  Bellen  des  Hundes  z.  B.  ist  erst  während  seines 
gezähmten  Zustandes  erworben  worden.  In  der  Wildheit  bellt 
der  Hund  nicht, >  er  heult  und  Ifratzt  Erdlöcher*).  Wenn  so 
mächtige,  so  eingewurzelte  Dispositionen  wie  die  Instinkte,  so 
meinte  man,  abgeändert  werden  können,  so  müsse  auch  das 
menschliche  Kind,  das  viel  weniger  Instinkte  mitbringe  als  das 
junge  Tier,  dessen  Geist  also  viel  leerer  sei  als  die  Seele  des 
Tieres,  durch  die  Einwirkung  der  Erziehung  zu  bilden  sein. 
Freilich  die  Natur  brauche  mehrere  Generationen,  um  die 
Umbildung  zu  vollenden,  der  Mensch  aber  werde  kraft  be- 
wußterer, regelmäßigerer  Einwirkung  in  einer  Generation 
die  ihm  wünschenswerten  Neigungen  einpflanzen  können. 

Gleichzeitig  erhoben  sich  Stimmen,  die  —  eine  Reaktion 
gegen  die  frühere  Übertreibung  —  die  Sicherheit  und  Unfehl- 
barkeit der  Vererbung  weniger  durchgreifend  finden  wollten. 
So  glaubte  A.  Odin^  auf  Grund  einer  sehr  weitschichtigen 
Untersuchung  —  er  hatte  6384  französische  Literaten,  die 
von  1300  bis  1830  im  Gebiete  der  französischen  Sprache  gelebt 
haben,  auf  ihre  Herkunft  und  Erziehung  hin  untersucht  — 
behaupten  zu  können,  daß  nicht  die  Vererbung,  sondern  die 
Umgebung  und  die  Erziehung  wenn  nicht  für  Entstehung, 
doch  für  die  Entwicklung  des  Talents  maßgebend  seien  ^). 
Und  Ottokar  Lorenz  fand  auf  Grund  vieler  genealogischer 
Untersuchungen,  daß  selbst  Trunksucht  und  Geisteskrankheit 
sich  keineswegs  unfehlbar  vererben,  daß  sie  in  vielen  Familien 


^)  Ribot,  a.  a.  O.,  S.  21  ff.  —  Darwin,  Entstehung  der  Arten,  8.  Kap. 
Abstammung  des  Menschen,  x.  Teil,  3.  Kap.  Das  Variieren  der  Pflanzen 
und  Tiere;  deutsche  Ober  Setzung  von  J.  V.  Carus,  I,  Stuttgart  1868,  S.  24  f. 
—  E.  Mach,  Die  Analyse  der  Empfindungen,  4.  Aufl.,  Jena  1903,  S.  63, 
führt  eine  Beobachtung  an,  nach  der  die  Erfahrungen  einer  Generation 
Raupen  schon  in  der  nächstfolgenden  merklich  benützt  werden. 

>)  Ribot,  a.  a.  O.,  S.  24.  Vgl.  Darwin,  der  Ausdruck  der  Gemüts- 
bewegungen (Werke,  7.  Band,  deutsch  von  J.  V.  Carus,  Stuttgart  1877),  S.  78  f. 

>)  Genese  des  grands  hommes,  Paris  1895. 

^)  A.  a.  O.,  I.,  S.  546,  559 — 564.  Vgl.  auch  O.  Lorenz,  Lehrbuch  der 
gesamten  wissenschaftlichen  Genealogie,  Berlin  1898,  S.  420. 
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schnell  aufsteigende  und  schon  in  der  nächsten  Generation 
erlöschende  Ausnahmefälle  bilden^).  Von  Johanna  der  Wahn- 
sinnigen, der  Königin  von  Spanien,  stanunen  die  folgenden 
österreichischen  sowohl  als  spanischen  Regenten  und  die 
sonstigen  Mitglieder  beider  Linien  des  Hauses  Habsburg.  In 
der  österreichischen  Linie  findet  sich  keine  Spur  erblicher 
Nachwirkung  des  Wahnsinns  der  Johanna.  In  der  spanischen 
Linie  scheint  eine  solche  Spur  in  ihrem  Urenkel  Don  Carlos, 
dem  bekannten,  von  Schiller  sehr  idealisierten  Infanten,  auf- 
zutauchen. Doch  ist  es  zweifelhaft,  ob  seine  Krankheit  erb- 
licher Belastung  oder  einem  unglücklichen  Sturze,  den  er  in 
seinem  17.  Jahre  erlitt,  zuzuschreiben  ist^).  Im  ersten  FaUe 
wäre  dann  mitschuldig  die  im  habsburgisch-spanischen  Hause 
sehr  hervortretende  Inzucht,  die  gerade  unter  Don  Carlos' 
Ahnen  die  krankhaften  Vorfahren  vermehrt  hatte.  Und  trotz 
dem  schädlichen  Einflüsse  dieser  Inzucht  gibt  es  unter  der 
großen  Menge  der  Nachkommen  Johannas  kaum  einen  einzigen 
unzweifelhaften  Fall  von  Geisteskrankheit. 

Die  wichtigste  Hilfe  aber  gegen  den  Fatalismus  der  Ver- 
erbungstheorien kam  von  seiten  der  Physiologie  durch  den 
Begriff  der  Suggestion.  Dieser  wurde  zunächst  nur  auf 
den  krankhaften  Zustand  der  Hypnose  angewandt,  die,  von 
Braid  1841  für  die  Physiologie  neu  entdeckt,  nach  ihm  auch 
psychologisch  studiert  wurde.  Sie  ist  physiologisch  ein  dem 
Schlafe  ähnlicher,  aber  nicht  so  viele  Funktionen  wie  dieser 
aufhebender  Zustand'),  psychologisch  eine  durch  den  Blick 
oder  durch  die  Berührung  des  Hjrpnotiseurs  oder  einen  lange 
anhaltenden,  einförmigen  Eindruck  herbeigeführte  künstliche 
Verengung  des  Bewußtseins,  durch  die  alle  sonstigen  Ge- 
danken, wie  im  Schlafe,  minimal  bewußt  werden,  nur  die  vom 
Hypnotiseur  absichtlich  erweckten  Vorstellungen,  „die  Sug- 
gestionen'S  das  ganze  Bewußtsein  ohne  Konkurrenz  seines 
sonstigen  Inhalts  erfüllen.  Der  Hypnotiseur  kann  durch 
Worte  reproduzierbare  Vorstellungen  erwecken,  die  wahr- 
scheinlich die  Lebhaftigkeit  von  Halluzinationen  haben;   er 

^)  O.  Lorenz,  a.  a.  C,  S.  388!.,  S.  445!. 

2)  Vgl.  O.  Lorenz,  a.  a.  O.,  S.  456 — 460. 

3)  Vgl.  W.  Wundt,  Grundzüge  der  physiologischen  Psychologie.  5.  Aufl. 
III,  663  ff. 
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kann  durch  dargebotene  Gegenstände,  die  er  falsch  benennt, 
Illusionen  erzeugen  (z.  B.  eine  Kartoffel  als  Apfel  erscheinen 
lassen);  er  kann  durch  Vormachen  oder  Befehl  Bewegungen 
hervorrufen;  er  kann  die  Muskeln  in  eine  bestimmte  Lage 
bringen  und  sie  in  diesem  Zustande  völlig  starr  beharren 
lassen;  er  kann  endlich  im  Schlafwandeln  allerlei  befohlene 
komplizierte  Tätigkeiten  ausführen  lassen.  Die  hypnotisierte 
Person  ist  willenlos  in  seiner  Macht,  weil  die  hemmenden 
Vorstellungen  in  ihr  nicht  genügend  bewußt  sind.  Diese 
hemmenden  Vorstellungen  fehlen  nicht  ganz;  sie  sind  um  so 
wirksamer,  je  fester  sie  durch  das  ganze  Vorleben  eingeübt 
worden  sind.  Eine  keusche  Frau,  der  der  Hypnotiseur  befiehlt, 
einen  fremden  Mann  zu  küssen,  tut  dies  zuerst  nicht.  Das 
erste  Mal  ist  der  Widerstand  sehr  entschieden,  bei  Wieder- 
holungen der  Hypnose  und  des  Befehls  aber  wii-d  er  immer 
geringer,  schließlich  ganz  überwunden  und  der  Befehl  aus- 
geführt^). Ehrliche  Menschen  widerstehen  lange  dem  Befehle, 
einen  Löffel  in  die  Tasche  zu  stecken,  tun  es  aber  am  Ende 
doch*). 

Noch  häufiger,  weil  oft  absichtlich  ausgeführt,  ist  die  Ein- 
wirkung in  entgegengesetzter  Richtung.  Trunksucht  und  Mor- 
phinismus werden  oft  geheilt  durch  die  in  der  Hypnose  ge- 
gebenen Verbote.  Voisin,  dem  berühmten  Hypnotiseur,  gelang 
es,  eine  22  Jahre  alte  liederliche,  faule  und  unsaubere  Dirne 
durch  hypnotische  Suggestion  anständig,  arbeitsam  und  sauber 
zu  machen^).  Ahnliche  Heilungen  sind  in  der  Salpetri^re  in 
Paris,  wo  Voisin  wirkt,  öfter  gelungen.  Auch  Li^bault  in 
Nancy  will  ähnliche  Erfolge  erzielt  haben  ^). 

Indessen  die  Hypnose  ist  ein  krankhafter  Zustand.  Nicht 
jeder  Mensch  ist  für  die  Einwirkung  des  Hypnotiseurs  empfäng- 
lich, und  wer  dafür  empfänglich  ist,  der  erleidet  wohl  für  seine 
Gesundheit  einen  Schaden.  Und  nicht  jeder  vermag  Hjrpnoti- 
seur  zu  sein.    Aber  die  Suggestion  ist  nicht  auf  die  Hypnose 

1)  Vgl.  die  Experimente  Delboeufsbei  Guy  au,  Mucation  et  h^r^dit^, 
S.  4.  Vgl.  auch  Sighele,  Psychologie  des  Auflaufs  und  der  Massenverbrechen, 
deutsch  von  Kurella.  Dresden  und  Leipzig  1897,  S.  I72ff.,  der  anführt,  daß 
eine  keusche  Frau  nicht  gehorcht,  wenn  der  Hypnotiseur  ihr  befiehlt,  sich 
zu  entkleiden. 

2)  Vgl.  Guyau,  S.  18.        3)  Vgl.  Guyau,  S.  yf.        ^)  A.  a.  O.,  S.  8. 
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beschränkt.  Sie  kann  auf  ein  geschwächtes  Nervensystem  von 
einem  jeden  ausgeübt  werden.  Der  elementare  Vorgang, 
durch  den  wir  das  Wesen  dieser  normalen  Suggestion  uns  klar 
machen  können,  ist  folgender:  ein  psychisch  ganz  gesunder, 
nur  physiologisch  kranker  Mann,  der  sich  von  einer  Lähmung 
erholt,  vermag  allein  eine  Bewegung  (z.  B.  die  Anzündung 
eines  Streichholzes)  nicht  auszuführen,  sondern  nur,  wenn  sie 
ihm  vorgemacht  worden  ist.  Er  kann  auch  aus  eigener  Ini- 
tiative kein  Wort  sprechcfn,  sondern  nur,  wenn  es  ihm  vor- 
gesprochen worden  ist^)  (Echolalie).  Die  Vorstellung  einer 
Tätigkeit  muß  also  ein  Reiz  zur  Ausübung  derselben  sein. 
In  diesem  Sinne  hat  Baldwin  recht,  wenn  er  sagt:  „Suggestion 
ist  ein  ebenso  origineller  [besser:  originaler  oder  ursprüng- 
licher] motorischer  Reiz  wie  Lust  und  Schmerz''^). 

Immerhin,  in  dieser  Gattung  von  Fällen  ist  doch  das  Objekt 
physiologisch  krank,  nur  das  Subjekt  normal.  Aber  es  gibt 
auch  eine  Klasse  von  Erscheinungen,  in  denen  beide  nicht 
krank  sind,  das  Subjekt  sogar  ohne  die  Absicht,  jemanden  zu 
beeinflussen,  handelt,  und  dennoch  eine  Suggestion  stattfindet. 
Es  ist  dies  die  Erscheinung  der  Nachahmung.  Der  Trieb 
zur  Nachahmung  ist  oft  ein  außerordentlich  starker,  er  beruht 
eben  auf  der  suggestiven  Wirkung  des  Vorbildes. 

Die  Tiere  scheinen  dieser  Macht  der  Suggestion,  dem 
Triebe  der  Nachahmung,  sehr  unterworfen.  Es  ist  dies  schon 
aus  dem  bekannten  Herdentriebe  zu  schließen,  der  nicht  bloß 
die  Hammel,  sondern  auch  alle  gesellig  lebenden  Tiere  ihrem 
Führer  folgen  läßt.  Schon  D.  Hume^)  bemerkt,  daß  Hunde, 
wenn  sie  in  einer  Meute  jagen,  viel  lebhafter  sind,  als  wenn 
sie  allein  das  Wild  verfolgen.  Und  A.  F  o  r  e  1  hat  an  kämpfenden 
Ameisen  nachgewiesen,  daß  die  Energie  jeder  einzelnen  ihrer 
Zahl  proportional  ist.  Von  zwei  kämpfenden  Heeren  isolierte 
er  wenige  Ameisen,  von  dem  einen  drei,  von  dem  anderen  vier, 
und  setzte  sie  in  ein  Gefäß.    Die  sieben  Tierchen,  eben  noch 


1)  A.  Pick  im  Archiv  für  Psychiatrie,  XXII,  Heft  3,  S.  764,  771  ff., 
zitiert  bei  J.  M.  Baldwin,  Die  Entwicklung  des  Geistes  beim  Kinde  und  bei 
der  Rasse,  deutsche  Obersetzung,  Berlin  1898,  S.  370  ff. 

2)  Baldwin,  a.  a.  O.,  S.  122. 

s)  Traktat  über  die  menschliche  Natur,  deutsch  von  Th.  Lipps,  II, 
Hamburg  und  Leipzig  1906,  S.  135. 

Bmrth,  Brziehunc»-  u.  Unterrichtslehre,  2.  Aufl.  3 
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SO  erbittert  gegeneinander»  verhielten  sich  sofort  ruhig  und 
friedlich,  sobald  sie  nicht  mehr  der  Macht  des  Vorbilds  der 
anderen  ausgesetzt  waren  ^).  Mit  der  Handlung,  in  diesem 
Falle  dem  Angreifen,  wird  eben  auch  das  begleitende  Gefühl, 
hier  die  Erbitterung,  suggeriert. 

Dasselbe  findet  bei  den  Menschen  statt.  Das.  deutsche 
Wort  „schwärme n^'  hat  die  Bedeutung  eines  gesteigerten 
Gefühlszustandes.  Dies  beruht  auf  der  Beobachtung,  dafi  der 
Schwärm,  die  Menge,  Begeisterung  und  Abscheu  in  viele 
höherem  Maße  zeigt  als  der  einzelne.  Es  wird  eben  jedes 
einzelnen  Stimmung  durch  den  Anblick  der  gleichgesinnten 
Genossen  verstärkt.  Die  höchste  religiöse  Begeisterung,  die 
es  je  gab,  war  diejenige  der  Scharen  der  Kreuzfahrer,  denen 
später  die  Flagellanten  und  ähnliche  in  Scharen  lebende 
Sekten  sehr  ähnlich  waren  ^).  Ebenso  wächst  die  politische 
Leidenschaft  durch  die  Zahl  der  Teilnehmer.  Im  Sommer, 
wo  im  Freien  sich  größere  Mengen  ansammeln  können  als  im 
Winter,  sind  die  Revolutionen  am  häufigsten.  Ein  einziger 
entschlossener  Mann  kann  dann  die  ganze  Menge  fortreißen, 
und  der  Besonnene  fühlt  sich  wider  Willen  von  dem  allgemeinen 
Taumel  angesteckt.  Die  Gesetzgebungen  und  Richter  aller 
Staaten  haben  recht,  wenn  sie  für  Vergehen  und  Verbrechen, 
die  während  eines  Auflaufs  begangen  worden  sind,  mildernde 
Umstände  annehmen,  zugleich  aber  die  Rädelsführer  strenger 
bestrafen  3). 

Aber  nicht  bloß  vom  einzelnen  zur  Masse  und  von  der 
Masse  zum  einzelnen,  sondern  auch  vom  einzelnen  zum 
einzelnen  geht  der  suggestive  Einfluß,  ohne  daß  im  Nach- 
ahmenden ein  ausgesprochener  pathologischer  Zustand  zu  be- 
obachten wäre.  Die  ansteckende  Kraft  des  Gähnens  hat  wohl 
jeder  schon  oft  genug  erfahren.  Weniger  harmlos  ist  dieselbe 
Kraft  des  Selbstmordes.  Im  Jahre  1772  hängten  sich  im 
Invalidenhotel  in  Paris  15  Invaliden  in  kurzer  Zeit  nach- 
einander an  demselben  Balken  auf^).  Als  sich  ein  lebens- 
müder Lord  in  den  Krater  des  Vesuvs  gestürzt  hatte,  folgten 

1)  Vgl.  Sc.  Sighele,  Psychologie  des  Auflaufs  und  der  Massenver- 
brechen,  deutsche  Obersetzung  1898,  S.  105 ff.,  auch  S.  70 ff. 

2)  Andere  Beispiele  bei  Sighele,  S.  6x. 

3)  Sighele,  S.  33.        *)  Sighele,  S.  54. 
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mehrere  Engländer  seinem  Beispiele^).  Im  Jahre  1813  er- 
hängte sich  eine  Frau  im  Dorfe  Saint-Pierre-Monjau,  mehrere 
andere  erhängten  sich  darauf  an  demselben  Baume').  Und 
nicht  geringeren  Nachahmungstrieb  weckt  das  Verbrechen. 
Im  Jahre  1880  tötete  Marie  Bi^re  mit  drei  Revolverschüssen 
einen  Mann,  der  sie  verführt  und  dann  verlassen  hatte; 
mehrere  Frauen  folgten  ihrem  Beispiel.  Ebenso  wirkte  im 
Jahre  1880  das  Vitriolattentat  der  Clotilde  AndraP). 

Aus  dieser  Macht  der  Suggestion,  die  durch  die  neuere 
Forschung  wieder  in  helles  Licht  gesetzt  wurde,  ergibt  sich 
für  die  Erziehung  zunächst  die  alte  bekannte  Wahrheit,  daß 
der  Zögling  vor  dem  Einflüsse  schlechter  Beispiele  bewahrt 
und  behütet  werden  muß.  Dies  gilt  nicht  bloß  in  bezug  auf 
seinen  Umgang,  sondern  auch  in  bezu^  auf  seinen  Lesestoff. 
Der  13  jährige  Muttermörder  Robert  Coombes  hatte  großes 
Interesse  an  Kriminalprozessen.  Ein  Jahr  vor  seiner  Mordtat 
hatte  er  zu  Fuß  und  mit  der  Eisenbahn  eine  längere  Reise 
unternommen,  um  der  Verhandlung  gegen  einen  gewissen 
Read  beizuwohnen,  der  seine  Frau  ermordet  hatte.  Jenes 
Interesse  aber  war  sicherlich  durch  penny  dreadfuls  (billige 
Blut-  und  Mordgeschichten),  die  er  gelesen  hatte,  hervor- 
gerufen worden^).  Ohne  sie  wäre  er  wohl  kaum  auf  ver-. 
brecherische  Gedanken  gekommen.  Denn,  obgleich  er  häufig 
heftige  Kopfschmerzen  hatte,  war  er  doch  keineswegs  geistig 
minderwertig^).  „Er  hatte  drei  Schulen  besucht,  und  sämtliche 
Lehrer  bezeugten,  daß  er  ein  gescheiter  Junge  und  ein  guter 
Schüler  gewesen  sei.''  Am  26.  Juni  1908  ging  folgendes  in 
seiner  Kürze  vielsagendes  Telegramm  durch  die  Zeitungen: 


^)  Sighele,  a.  a.  O. 

2)  E.  Durkheim,  Le  suicide,  Paris  1897,  S.  117 f.  Daselbst  eine  große 
Menge  anderer  Beispiele. 

3)  Sighele,  S.  54. 

^)  Vgl.  W.  S.  Morrison,  der  Muttermörder  Coombes  in  der  Zeitschrift 
„Die  Kinderfehler 'S  herausgeg.  von  J.  Trüper,  I,  S.  12 — 19. 

<)  A.  a.  O.,  S.  15.  Für  den  Wert  guten  Lesestoffs  ist  auch  sehr  bemer- 
kenswert das  Selbstbekenntnis  des  Dichters  Richepin  (Mes  paradls):  „O 
diese  lieben  Bücher!  Alles,  was  ich  Gutes,  Edles  habe,  kommt  mir  von 
ihnen,  und  alles,  was  ich  wert  bin,  wenn  ich  etwas  wert  bin,''  das  sich  auf 
die  in  seiner  Kindheit  gelesenen  Bücher  bezieht,  zitiert  bei  P.  F.  Thomas, 
La  Suggestion,  son  rdle  dans  l'Mucation.    2.  6d.,  Paris  1898,  S.  122. 

3* 


36  Einleitung. 

,yKöln  a.  Rh.  Der  16jährige  Bursche  Wilhelm  Klosterhalfen, 
der  unter  dem  Verdachte  steht,  den  Knabenmord  im  hiesigen 
Stadtwalde  begangen  zu  haben  und  sich  seit  einigen  Tagen 
in  Untersuchungshaft  befindet,  hat  in  einem  Kreuzverhör 
soeben  eingestanden,  dafi  er,  angeregt  durch  Sherlock-Holmes- 
Romane^),  den  Knaben  Hammer  mit  einem  Stricke  am 
Dienstag  nach  Pfingsten,  um  10  Uhr  morgens,  erwürgt  habe. 
Er  ^i  allein  der  Täter.''  Auch  hier  also  der  Fluch  schlechten 
Lesestoffes.  Geeignete  Bücher  hätten  den  Gedanken  beider 
Knaben  sehr  wohl  eine  bessere  Richtung  geben  können. 

Aber  außer  dieser  altbekannten  Wahrheit  folgt  aus  den 
Tatsachen  der  Suggestion  auch  die  Gewißheit,  daß.  selbst  alte, 
eingewurzelte  Eigenschaften  ausgerottet  und  durch  neue  er- 
setzt werden  können.  Wenn  schon  die  von  Darwin  hervor- 
gehobene Anpassung  an  völlig  neue  Lebensbedingungen  für 
diese  Möglichkeit  sprach,  so  handelte  es  sich  dabei  doch  um 
physiologische  Eigenschaften.  Viel  wichtiger  ist  die  von  ihm 
konstatierte  Umwandlung  der  Instinkte,  weil  diese  seelische 
Dispositionen  sind.  Und  die  oben  erwähnten  Besserungen, 
die  Voisin,  Delboeuf  und  Li6bault  herbeigeführt  haben, 
beweisen,  daß  auch  festsitzende  sittliche  Fehler  durch  konse- 
quente entgegengesetzte  Einwirkung  auszurotten  sind.  Wenn 
diese  Einwirkung  in  einem  pathologischen  Zustande  geschieht, 
so  ist  doch  das  Mittel,  die  Suggestion,  ein  normales.  Und  was 
der  pathologische  Zustand  der  Einwirkung  an  Intensität  ver- 
leiht, das  kann  in  normalem  Zustande  durch  die  lange  Dauer 
und  Planmäßigkeit  derselben  ersetzt  werden.  Die  Suggestion 
hat  das  Vertrauen  zur  Macht  der  Erziehung  wiederhergestellt^). 


1)  Sherlock  Holmes  ist  der  geniale  Entdecker  von  Verbrechern,  der  in 
den  Kriminalromanen  Conan  Doyles  die  Hauptrolle  spielt. 

2)  Dies  wird  besonders  ausgeführt  in  dem  genannten  Buche  Guy  aus. 
Es  ist  eigentlich  eine  Verwirrung  des  Sachverhalts,  wenn  man  auch  eigene 
Erzeugung  von  Vorstellungen,  die  eine  starke  Macht  über  uns  gewinnen, 
Suggestion  nennt.  Denn  der  Suggestion  ist  wesentlich,  daß  sie  von  außen 
kommt.  Doch  ist  diese  „Autosuggestion*'  ein  unausrottbarer  Terminus. 
P.  E.  Levy  (die  natürliche  Willensbildung,  deutsch  von  Max  Br ahn,  Leipzig 
1903)  hat  darauf  ein  ganzes  System  der  Selbsterziehung  gegründet.  Er  unter- 
scheidet (a.  a.  O.,  S.  64)  Autosuggestion  durch  Vorstellung  (ideative  Auto- 
suggestion) und  Autosuggestion  durch  Tätigkeit  (psychische  Gjrmnastik). 
Zur  ersten  Art  gehört*  z.  B.  beständige  Wiederholimg  der  Behauptung:  Ich 
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Schon  aus  der  Einzelerziehung  sind  Fälle  bekannt»  in 
denen  die  Erziehung  Wunder  gewirkt  hat.  Berühmt  ist  das 
Beispiel  des  Herzogs  von  Burgund,  des  Enkels  Ludwigs  XIV., 
der  als  Kind  jähzornig,  wild,  grausam,  spottsüchtig,  voll 
leidenschaftlicher  Genußsucht  und  Menschenverachtung  war. 
Seinen  Erziehern,  dem  Herzog  von  Bouvilliers,  dem  Bischof 
F^nelon,  dem  Abte  de  Fleury  gelang  es,  nach  dem  Zeugnis  des 
Herzogs  von  Saint-Simon,  ihn  völlig  umzuwandeln.  Mit  acht- 
zehn Jahren  war  er  leutselig,  sanft,  human,  maßvoll,  geduldig, 
bescheiden,  bußfertig,  bisweilen  härter  gegen  sich  und  de- 
mütiger, als  seinem  Stande  angemessen  war^). 

Die  günstigste  Art  aber  der  Suggestion,  als  der  Erweckung 
des  Nachahmungstriebes,  ist  die,  die  durch  eine  Menge  Gleich- 
altriger geschieht,  wie  sie  in  Alumnaten  und  ähnlichen  Er- 
ziehungsanstalten möglich  ist.  Ein  außerordentlich  schwieriges 
Objekt  sind  epileptische  Kinder,  deren  „Willensgedächtnis'' 
sehr  schwach  ist,  die  außerdem,  wie  alle  Nervenleidenden, 
sehr  egoistisch  und  launisch  sind,  ganz  abgesehen  davon,  daß 
„oft  ein  Anfall  wie  der  Schwamm  auf  der  Schiefertafel  tabula 
rasa  macht'' ^)  und  die  geistigen  und  sittlichen  Erfolge  vieler 
Wochen  vernichtet.  Trotzdem  kommt  es  oft  vor,  daß  „zu 
Hause  dem  Worte  der  Eltern  widerspenstige  epileptische 
Kinder  in  der  Anstalt  ohne  jede  Widerrede  dem  Glockenschlage 
sich  fügen  und  hier,  wo  alles  auch  ärztlich  geordnet  ist, 
arbeiten,  lernen,  essen,  sich  fügen,  man  möchte  fast  sagen, 
wie  normale  Kinder"').  Und  Fr.  Kölle,  von  dem  die  eben 
angeführten  Worte  stammen,  der  in  30  Jahren  etwa  1200 
Schwachbegabte  und  epileptische  Kinder  erzogen  hat"*),  faßt 


bin  gesund,  stark,  ruhig  usw.,  um  sie  zu  glauben  und  dadurch  zu  verwirk- 
lichen (S.  41),  zur  zweiten  Art  die  Wiederholung  einer  Handlung,  die  der 
Ausdruck  einer  Vorstellung  ist  und  diese  verstärken  wird,  wie  z.  B.  das 
chinesische  Zeremoniell  den  Autoritätsglauben  verstärkt,  dessen  Ausdruck 
es  ist  (S.  56 — 59). 

1)  Vgl.  F.  Queyrat,  Les  caract^res  et  T^ducation  morale,  2.  M.,  Paris 
190X,  S.  126  f. 

2)  Vgl.  Fr.  Kölle,  Epilepsie  und  Anstalten  für  Epileptische  in  Reins 
Enzyklopädischem  Handbuch  der  Pädagogik,  I,  Langensalza  1895,  S.  894. 

s)  Kölle,  a.  a.  O.  Dieses  Urteil  wiederholt  Kölle  in  der  zweiten  Auflage 
des  Handbuchs,  II,  Langensalza  1904,  S.  479. 

^)  „Die  Kinderfehler",  herausgeg.  von  J.  Trüper,  I,  S.  6. 
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seine  Erfahrungen  schließlich  in  folgende  Worte  zusammen^): 
,fVielfach.  sind  die  abnormen  physischen  und  die  daraus  her- 
vorgehenden psychischen  Mißstände  so  groß,  daß  der  Erzieher 
eine  unlösbare  Aufgabe  vor  sich  sieht.  In  vielen  Fällen  ist 
freilich  wiederum  seine  Mühe  und  Arbeit,  besonders  wo  sie 
gepaart  ist  mit  Einsicht  in  die  krankhaft  physischen  Ursachen 
und  nicht  durch  Epilepsie  des  Zöglings  allzusehr  gehemmt 
wird,  keine  vergebliche/' 

Diese  drei  Klassen  von  Tatsachen:  die  Umwandlung  der 
tierischen  Instinkte,  die  Wirkungen  der  Suggestion  sowohl  im 
pathologischen  wie  im  normalen  Zustande,  und  die  Erfolge 
an  geistig  und  sittlich  minderwertigen  Kindern  sind  geeignet, 
das  Vertrauen  zur  Macht  der  Erziehung  wiederherzustellen. 
Und  so  findet  es  sich  auch  hier,  daß  die  Größen  der  Mensch- 
heit trotz  allem  Wandel  der  Anschauungen  im  großen  und 
ganzen  Recht  behalten.  Sokrates,  Plato,  Aristoteles,  Leibniz, 
Kant  haben  doch  tiefer  gesehen,  als  Schopenhauer,  Zola  und 
Ibsen  ^). 


5.  Kapitel. 

Die  Gliederung  der  Erziehungs-  und  Unterrichtslehre. 

Wenn  man  die  Psychologie  zur  Grundlage  der  Pädagogik 
nimmt,  so  ist  es  das  natürlichste,  sie  nach  den  drei  Elementar- 
phänomenen des  Seelenlebens  zu  gliedern,  auf  die  diese  sich 
richten  muß:  Willen,  Gefühl,  Vorstellung.  Wenn  auch 
alle  drei  in  fast  jeder  seelischen  Erscheinung  gemischt  vor- 
handen sind,  so  sind  sie  doch  nicht  aufeinander  zurückzu- 
führen, auch  der  Wille  ist  nicht  ganz  aus  Gefühl  und  Vor- 
stellung zu  erklären^),  und  jedes  derselben  verlangt  seiner 
Natur  nach  verschiedene  Maßregeln.  Bildung  des  Willens 
und  des  Gefühls  gehört,  wie  oben  bemerkt,  dem  allgemeinen 
Sprachgebrauche  nach  zur  Erziehung,  Bildung  der  Vorstellung 
zum  Unterricht. 


1)  A.  a.  O.,  S.  II. 

2)  Dieses  4.  Kapitel  erschien  zuerst  in  der  „Deutschen  Schule**,  herausgeg. 
von  R.  Rifimann,  September  1904. 

>)  S.  unten  das  Kapitel  über  die  Aufmerksamkeit,  B,  |  x. 
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So  ergibt  sich  zunächst  eine  allgemeine  Erziehungs- 
lehre,  dann  eine  allgemeine  Uhterrichtslehre. 

Die  erste  wird  in  die  Lehre  von  der  Willensbildung 
und  die  von  der  Gefühlsbildung  zerfallen.  Die  Willens- 
bildung wird  verschiedene  Abschnitte  ergeben»  je  nachdem  sie 
eine  unmittelbare  ist,  durch  den  bloBen  Willen  des  Er- 
ziehers geschieht,  wie  eine  Naturkraft  durch  eine  andere  be- 
einflußt wird,  oder  in  mittelbarer  Weise  durch  Einwirkungen 
auf  die  Vorstellungen  vor  sich  geht.  Die  Gefühlsbildung  ist 
eine  andere,  wenn  das  zu  erzeugende  oder  zu  verstärkende 
Gefühl  sich  an  eine  einzelne  Empfindung  oder  an  eine 
einzelne  Vorstellung  (=  reproduzierte  Empfindung)^),  eine 
andere,  wenn  es  sich  an  eine  Reihe  von  Empfindungen  oder 
Vorstellungen  heftet.  Die  erste  Art  der  Gefühlsbildung  betrifft 
material,  die  zweite  formal  erzeugte  Gefühle. 

Die  allgemeine  Unterrichtslehre,  die  von  der  Bildung  des 
Vorstellungslebens  handelt,  wird  zunächst,  ebenso  wie  die 
Hauptstücke  vom  Willen  und  vom  Gefühle,  das  Ziel  fest- 
zustellen haben,  dem  sie  nachstrebt.  Während  aber  für  die 
Willens-  und  für  die  Gefühlsbildung  diese  Zielsetzung  eine 
allgemein  gültige  sein  kann,  da  die  Ideale  des  Willens  und 
des  Gefühls  im  wesentlichen  beharren,  sind  die  Unterrichts- 
ziele wechselnd  nach  den  jeweiligen  Zwecken  der  Gesellschaft, 
darum  nur  speziell  bestimmbar,  und  nur  mit  historischer 
Begründung,  die  hier  zu  weit  abführen  würde.  Es  kann  nur 
das  Wesen  der  drei  Hauptarten  der  Unterrichtsziele  erklärt 
werden.  Diese  sind  entweder  Vorstellungen  oder  Verbindungen 
von  Vorstellungen.  Geschieht  die  Verbindung  nach  der  Asso- 
ziation, so  wird  sie  durch  Einübung  Fertigkeit.  Entsteht  sie 
durch  apperzeptives  Denken,  so  führt  sie  durch  Übung  zur 

1)  ,,Vorstellung"  soll  im  folgenden  inuner  die  Bedeutung  „reproduzierte 
Empfindung"  haben.  Dies  scheint  mir  der  dem  ursprünglichen  Sinne  des 
Wortes  entsprechendste  Gebrauch,  den  viele  Psychologen  auch  heute  noch 
festhalten.  Bei  Wundt  ist  Vorstellung  jeder  objektivierte  Bewußtseinsinhalt; 
er  unterscheidet  Sinnesvorstellimg  und  Erinnerungsvorstellung  (Grimdzüge 
der  physiologischen  Psychologie  I»  5.  Aufl.,  Leipzig  1902,  S.  347;  6.  Aufl., 
Leipzig  1908,  S.  406).  Bei  Herbart  hat  das  Wort  „Vorstellung'*  die  aller- 
weiteste  Bedeutung,  eine  noch  weitere  als  bei  Wundt;  es  wird  bei  ihm  auch 
die  Empfindung,  gleichviel  ob  objektiviert  oder  nicht,  als  Vorstellung  be- 
zeichnet, nicht  minder  aber  ihr  Nachwirken. 
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formalen  Bildung.  So  ergeben  sich  drei  Ziele  der  Geistes- 
bildung: Kenntnisse,  Fertigkeiten, .  formale  Bildung.  Was  die 
Ausführung  des  Unterrichts  betrifft,  so  ruht  sie  zu  einem  Teile 
auf  dem  seelischen  Verhalten  des  Schülers.  Es  werden  darum 
zuerst  die  psychologischen  Bedingungen  des  erfolgreichen 
Unterrichts  zu  prüfen  sein.  Er  beginnt  naturgemäß  mit  der 
Anschauung,  die  mit  Aufmerksamkeit  geschehen  und 
im  Gedächtnis  bleiben,  dann  durch  Denken  verarbeitet 
werden  muß.  Zum  anderen  Teile  beruht  der  Unterricht  auf 
den  Maßregeln  des  Lehrers,  auf  der  von  ihm  ausgehenden 
Organisation.  Sie  betrifft  sowohl  den  Lehrplan,  das 
System  der  Verwendung  der  verschiedenen  Jahre  der  Unter- 
richtszeit, als  auch  den  Lehrgang,  die  Methode  der  einzelnen 
Lehrstunde  oder  des  einzelnen  Lehrstückes. 

Auf  diesen  allgemeinen  Teil  der  Erziehungs-  und  Unter- 
richtslehre folgt  der  spezielle.  Es  werden  die  besonderen 
Maßregeln  der  unmittelbaren  Willensbildung  zu  erörtern 
sein,  die  sich  aus  der  Natur  des  kollektiven  Unterrichts  und 
aus  den  Unterschieden  des  Alters  und  der  Individualität  er- 
geben, desgleichen  die  Maßregeln  der  mittelbaren  Willens- 
bildung. Eine  spezielle  Behandlung  der  Maßregeln  der  Ge- 
fühlsbildung ist  überflüssig,  da  sich  diese  an  die  Maßregeln 
des  Unterrichts  anknüpfen.  Die  spezielle  Unterrichts- 
lehre hat  die  Anwendung  der  allgemeinen  Gesetze  auf  die 
einzelnen  Fächer  zum  Gegenstande.  Schon  für  den  Lehrplan 
wird  eine  systematische  Ordnung  der  Unterrichtsfächer  zu 
geben  sein,  nach  der  die  Reihenfolge  ihrer  Besprechung  sich 
richten  wird.  Übrigens  wird  für  fast  alle  Abschnitte  eine 
weitere  Gliederung  in  Unterabschnitte  erfolgen  und  zu  be- 
gründen sein. 

Eine  vollständige  Darstellung  der  Erziehungs-  und  Unter- 
richtslehre müßte  auch  eingehend  den  gegenwärtigen  Stand 
der  Organisation  der  Erziehungsanstalten  behandeln, 
ihren  Stufenbau,  ihre  Abhängigkeit  von  der  Gesellschaft  und 
vom  Staate,  ihren  Geist  und  ihre  äußeren  Einrichtungen. 
Und  nicht  minder  wünschenswert  wäre  nach  der  Richtung, 
die  der  Verfasser  dem  ganzen  Erziehungswerke  gegeben 
wünscht,  eine  zustimmende  oder  ablehnende  Beurteilung. 
Aber  eine  solche  Kritik  könnte  nur  auf  einer  ausführlichen 
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geschichtlichen  Übersicht  der  Entwicklung  der  Erziehung  sich 
aufbauen,  die  besonders  ihre  Wechselbeziehungen  zu  den 
Veränderungen  der  Gesellschaft  zu  verfolgen  hätte,  die  aber 
in  den  Rahmen  der  vorliegenden  Arbeit  nicht  eingefügt 
werden  kann.  Ich  hoffe  beides,  Darstellung  und  Kritik,  in 
einem  späteren  Buche  nachzuholen,  das  binnen  Jahresfrist 
erscheinen  wird. 


I.  Teil. 

Allgemeine  Erziehungs-  und  Unterrichtslehre. 

I.  Hauptstück. 

Die  Bildung  des  Willens. 

I.  Abschnitt. 

Vorstellung  und  Handlung  im  Willensakte. 

Ein  menschlicher  Willensakt,  d.  h.  ein  Akt  des  bewußten 
Willens,  enthält  zwei  wesentlich  verschiedene  Elemente,  die 
Vorstellung  einer  Handlung,  z.  B.  einer  bestimmten  Armbewe- 
gung, und  die  Ausführung  dieser  Bewegung.  Mag  man  beides 
rein  psychologisch  als  inneren  Vorgang,  oder  rein  physiologisch 
als  nervösen  Vorgang  auffassen,  die  Verschiedenheit  beider 
Teile  ist  offenbar,  denn  es  kann  der  eine,  die  Vorstellung, 
vorhanden  sein,  ohne  den  anderen,  die  Handlung,  zur  Folge 
zu  haben,  und  umgekehrt,  die  Handlung  kann,  ohne  vorherige 
bewußte  Vorstellung,  rein  automatisch  ablaufen,  wie  es  etwa 
beim  Anziehen  von  Handschuhen,  beim  Schwimmen  und  ähn- 
lichen fest  eingeübten  Verrichtungen  geschieht. 

Beide  Teile  können,  wie  die  Erfahrung  lehrt,  unwirksam 
werden.  Einerseits  kann  die  Vorstellung  der  Handlung  zu 
schwach  oder  durch  andere  Vorstellungen  gehemmt  sein,  so 
daß  sie  keine  Handlung  zur  Folge  hat,  anderseits  kann  die 
Handlung  zu  kompliziert  sein,  so  daß  sie  trotz  klarer  und 
deutlicher  Vorstellung  nicht  ausgeführt  zu  werden  vermag. 
Die  Unterlassung  des  frühen  Aufstehens  ist  für  den  ersten,  die 
Unfähigkeit  des  Anfängers,  einen  Aufzug  am  Reck  zu  machen, 
für  den  zweiten  Fall  ein  Beispiel. 
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Man  sollte  meinen,  die  für  beide  Teile  mögliche  Hemmung, 
die  für  beide  bestehende  Gefahr  des  Versagens  sollte  beide 
Teile  gleich  wichtig  erscheinen  lassen.  Indessen  die  Vorstellung 
ist  die  Vorbedingung  der  Handlung,  in  letzter  Instanz  auch 
der  automatischen,  die  erst  aus  einer  bewußten  Willenshand- 
lung entsteht,  dagegen  die  Handlung  scheint  niemals  die  Be- 
dingung der  Vorstellung.  Darum  ist  vielfach  die  Vorstellung 
als  der  einzig  wichtige  Bestandteil  der  Willenshandlung  er- 
schienen. Der  einseitige  Intellektualismus  der  ^thik  und 
der  Erziehungstheorie«  den  wir  oben  bei  Plato  kennen  lernten, 
beruht  auf  dieser  Voraussetzung.  Auch  die  Pädagogik  Herbarts 
neigt  zu  dieser  Einseitigkeit.  Anderseits  kann  es  einen  ein- 
seitigen Voluntarismus  oder  besser  noch  Aktualismus  in 
dem  Sinne  geben,  dafi  nur  die  Handlung  und  dasjenige  am 
Willensakt,  was  nicht  Vorstellung  ist,  das  mit  der  Handlung 
oder  der  Vorstellung  verbundene  Gefühl,  allein  berücksichtigt 
wird.  Eine  Theorie  wird  sich  dieser  letzten  Einseitigkeit 
selten  schuldig  machen;  denn  besonders  für  die  höhere  Er- 
ziehung, die  komplizierte  Willenshandlungen  oder  sogar 
Reihen  von  solchen  im  Zöglinge  erzeugen  will,  drängt  sich 
die  Notwendigkeit,  sein  Denken  in  Dienst  zu  nehmen,  ge- 
bieterisch auf.  Aber  die  Praxis  ist  nicht  selten  ganz  aktua- 
listisch,  indem  sie  nur  die  äußere  Handlung  erzielen  will,  die, 
weil  äußerlich,  mit  äußerlichen  Mitteln,  d.  h.  mit  dem  phy- 
sischen. Zwange  oder  mit  beständiger  Einübung  dem  Zöglinge 
sich  einprägen  läßt.  Z.  B.  artet  die  militärische  Erziehung 
eben  deshalb  häufig  in  bloße  Dressur  aus,  weil  sie,  wie  einem 
Tiere  gegenüber,  bloße  Handlungen  verlangt,  das  Denken  des 
Soldaten  aber  nicht  in  Anspruch  nimmt.  Eine  vollständige 
Erziehung  wird  beides  anstreben,  und  zwar  wird  sie,  da  das 
Vorstellungsleben  zunächst  unentwickelt  ist,  zuerst  die  Hand- 
lung unmittelbar  einzuüben  suchen,  erst  später  auf  die  zu- 
gehörigen Gedanken  eingehen. 
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2.  Abschnitt. 

Das  GeffihI  und  seine  Beziehung  zur  Vorstellung 

und  zum  Willen. 

An  den  Elementen  des  Willensaktes»  der  Vorstellung,  wie 
der  Handlung,  haftet  oft,  entweder  an  beiden  oder  an  einem, 
eine  Begleiterscheinung,  die  wir  Gefühl  nennen.  Z.  B.  die 
Vorstellung  einer  leckeren  Speise  ist  mit. einem  schwachen 
Gefühle  der  Lust  verbunden,  die  Verzehrung  derselben  mit 
einem  stärkeren.  Die  Vorstellung  einer  Turnübung  ist  viel- 
leicht ohne  besondere  Lust  oder  Unlust,  die  Ausführung  aber 
nicht  ohne  das  Unlustgefühl  der  Anstrengung.  Von  dem  Ge- 
fühle an  sich,  als  einem  Objekte  der  erzieherischen  Einwirkung, 
wird  das  zweite  Hauptstück  handeln.  Sein  allgemeines  Ver- 
halten aber  muß,  wegen  seiner  nahen  Beziehung  zum  Willen, 
schon  hier  klargelegt  werden. 

Das  Wort  ,, Gefühl''  hat  im  i8.  Jahrhundert  einen  wesent- 
lich physiologischen  Sinn.  Es  bezeichnet  den  Tastsinn.  Noch 
heute  bedeutet  das  „Gemeingeführ^  im  weniger  strengen 
Sprachgebrauche  die  Empfindungen,  die,  von  den  äußeren 
und  inneren  Häuten  des  Organismus  ausgehend,  einen  ge- 
wissen einheitlichen  und  dauernden  Zustand  körperlichen  Be- 
findens ausmachen,  für  die  also  nach  heutigem  Gebrauche 
„Gemeinempfindung''  der  bessere  Name  wäre.  Den  eigen- 
tümlichen Zusatz  hingegen,  der  zu  allen  Tätigkeiten  unserer 
Sinne  und  zu  allen  Gedanken  hinzutreten  kann,  Lust  und 
Unlust  und  ähnliche  Erlebnisse,  bezeichnete  man  meist  mit 
„Empfindung".  Was  wir  heute  Gefühlsseligkeit  nennen, 
bezeichnete  man  in  der  Zeit,  da  es  noch  im  Schwange  war, 
in  den  siebziger  Jahren  des  i8.  Jahrhunderts,  als  „Empfind- 
samkeit"^). Allmählich  hat  sich  im  i8.  Jahrhundert  infolge 
der  Terminologie  Chr.  Wolffs  der  Sprachgebrauch  geradezu 
umgekehrt^).    Alle  Eindrücke  unserer  Sinne,  die  aus  objek- 


1)  ,, Empfindsam''  erscheint  zuerst  1768,  daraus  entstand  Empfind- 
samkeit. J.  G.  Hamann  gebrauchte  dafür  bezeichnenderweise  „Empfind- 
seligkeit*'. Vgl.  K.Lamprechty  Deutsche  Geschichte,  S.Band,  i.  Hälfte, 
Freiburg  i.  B.  1906,  S.  253 f.  und  8.  Band,  2.  Hälfte,  S.  4x9. 

2)  Vgl.  Wundt,  Grundzüge,  I,  5.  Aufl.,  S.  354ff.  (6.  Aufl.,  S.  4i3ff.). 
Aber  noch  Kant  (z.  B.  Metaphysik  der  Sitten,  Tugendlehre,  Einleitimg  XII  a) 
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tiven  Ursachen  entstehen,  nennt  die  heutige  Psychologie 
„Empfindungen'^  die  subjektiven  Zusätze  hingegen,  die  kein 
objektives  Gegenbild  haben,  z.  B.  Lust  und  Unlust,  heiBen 
„Gefühle". 

.uAEine  für  den  Psychologen  fundamentale  Frage  ist  die,  ob 
Genihle  durchaus  an  andere  seelische  Inhalte,  an  Empfin- 
dungen und  Vorstellungen  und  ihre  Verbindungen,  gebunden 
sind  oder  ganz  primär,  ohne  vorherige  Tätigkeit  der  Sinne  oder 
des  Denkens,  gewissermaßen  aus  dem  Nichts  in  uns  aufsteigen 
können.  Die  Mehrzahl  der  Psychologen  ist  der  Ansicht,  daB 
das  Gefühl  nur  eine  „Begleiterscheinung"  sei,  die  sich 
eben  nur  an  andere  seelische  Inhalte  anheften,  aber  nie  primär 
entstehen  könne,  daß  es  also  Empfindungen  und  Vorstel- 
lungen —  die  sogenannten  gleichgültigen  —  ohne  Gefühle, 
aber  nie  Gefühle  ohne  Empfindungen  oder  Vorstellungen  gebe^). 
Andere,  wie  O.  Külpe^),  meinen,  daß  es  Gefühle  ohne  andere 
Inhalte  als  Träger  derselben  gebe,  „empfindungsfreie  Ge- 
fühle". Ich  glaube,  die  Frage  ist  nicht  zu  entscheiden,  da  man 
bei  keinem  Seelenzustande  die  Anwesenheit  unbewußter,  d.  h. 
in  Wirklichkeit  minimal  bewußter  Vorstellungen  auszuschließen 
vermag,  auf  denen  das  Gefühl  beruhen  kann.  Glücklicher- 
weise ist  sie  aber  für  die  Pädagogik  ohne  Bedeutung.  Denn 
wenn  es  solche  gewissermaßen  trägerlose  Gefühle  gibt,  so  sind 
sie  eben  rein  subjektive  Vorgänge,  und  jedem  Einflüsse  von 
außen,  der  sich  nur  an  den  Träger  wenden  könnte,  also  auch 
jeder  erziehlichen  Einwirkung  unzugänglich.    Nur  diejenigen 


gebraucht  gelegentlich  Empfindung  für  Gefühl.  Und  sogar  Herbart  (Allg. 
Päd.,  Einleitung,  S.  21)  sagt  noch:  „Aus  Gedanken  werden  Empfindungen, 
und  daraus  Grundsätze  und  Handlungsweisen.'* 

1)  Diese  Ansicht  ist  wohl  zuerst  von  Leibniz  aufgestellt  worden. 
Vgl.  Neue  Abhandlungen  über  den  menschlichen  Verstand,  übersetzt  von 
C.  Schaarschmidt,  2.  Aufl.,  Leipzig  1904,  S.  138:  „Ich  glaube,  es  gibt  keine 
Wahrnehmungen,  welche  uns  ganz  und  gar  gleichgültig  sind.''  Dasselbe  ist, 
unabhängig  yon  Leibniz,  dessen  Neue  Versuche  zwar  1704  geschrieben,  aber 
erst  1765  herausgegeben  wurden,  ausgesprochen  worden  yon  D.  Hume. 
Vgl.  seinen  Traktat  über  die  menschliche  Natur,  übersetzt  von  Th.  Lipps, 
II,  Hamburg  und  Leipzig  1906,  S.  129:  „Fast  jede  Vorstellimg  ist  von  irgend- 
welchem Gefühl  (feding)  begleitet,  selbst  die  Vorstellimgen  der  Anzahl  und 
der  Ausdehnung."    Vgl.  daselbst  auch  S.  108  f.  und  S.  333. 

2)  GnindriB  der  Psychologie,  Leipzig  1893,  S.  233. 
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Gefühle,  die  an  Empfindungen,  Vorstellungen,  Gedanken  und 
Handlungen  angeheftet  sind,  können  unter  günstigen  Um- 
ständen durch  Vermittlung  dieser  Vorstellungen,  Gedanken 
und  Handlungen  vom  Erzieher  erzeugt  werden.    Was  aber 
mit  dem  objektiven  Teile  des  Bewußtseins  gar  nicht  zusanunen- 
hinge,  wie  die  „trägerlosen' '  Gefühle,  wäre  durch  kein  Mittel 
zu  erreichen,  bliebe  in  den  Abgründen  des  Seelenlebens,  ohne 
jeden  Faden,  der  es  von  der  Außenwelt  her  lenkbar  machte. 
Noch  weniger  einig,  als  über  die  mögliche  Isoliertheit  der 
Gefühle,  sind  die  Psychologen  über  die  wesentlichen  Unter- 
schiede derselben.  Die  meisten  nehmen  nur  einen  qualitativen 
Unterschied,   Lust  und  Unlust,  an,   und  zwischen   ihnen 
einen  Punkt  der  Indifferenz,  der  Gleichgültigkeit.    Nur  diese 
Abstufung  von  Lust  zu  Unlust  glauben  sie  dem  Gefühle  eigen- 
tümlich; die  bunte  Mannigfaltigkeit,  die  sonst  noch  dem  Ge- 
fühlsleben eigen  ist,  führen  sie  auf  die  Mannigfaltigkeit  der 
zugrunde  liegenden  seelischen  Inhalte  zurück.  Gewiß,  so  sagen 
sie,  sei  die  Lust,  mit  der  man  einen  Apfel  verzehre,  eine  andere 
als  diejenige,  mit  der  man  eine  Melodie  höre,  oder  mit  der 
man  die  gelungene  Auflösung  einer  mathematischen  Aufgabe 
betrachte,  an  sich  aber  sei  sie  die  gleiche,  nur  durch  die  ver- 
schiedenen Empfindungen  und  Vorstellungen,  von  denen  sie 
erzeugt  werde,   verschieden.     Wundt   hingegen   hält   diesen 
Gegensatz  der  Lust  und  Unlust  allein  für  ungenügend,  das 
Gefühl  zu  charakterisieren.    Er  fügt  noch  zwei  Gegensatz- 
paare hinzu,  die  er  dem  Gefühle  als  solchem,  nicht  den  tragen- 
den Vorstellungen  anhaftend  glaubt,  nämlich  Erregung  und 
Beruhigung  (in  höherem  Grade  =  Depression),  Spannung 
und  Lösung^).    Diese  drei  „ Dimensionen' '  seien  mehr  oder 
weniger  in  jedem  Gefühle  vertreten,  so  daß  z.  B.  das  die  Er- 
wartung begleitende   Gefühl  wesentlich   Spannung,   daneben 
aber  auch  Unlust  und  Erregung  in  sich  berge ^).    Es  scheint 
mir,  daß  durch  Wundts  Darstellung  der  seelische  Sachverhalt 
vollständiger  beschrieben  ist  als  durch  die  Annahme  bloß  einer 

1)  Grundzüge  II,  5.  Aufl.,  S.  284  ff.  Auch  Völkerpsychologie  I,  x, 
Leipzig  1900,  S.  37—44. 

2)  A.  a.  0.,  III,  5.  Aufl.,  S.  346  ff.  Ober  das  Tätigkeitsgefühl,  das,  wie 
bei  jeder  Apperzeption,  auch  bei  der  Erwartung  nicht  fehlt  und  das  Element 
der  Erregung  etnschliefit,  III,  S.  249,  252. 


2.  Abschnitt.     Das  Gefühl  und  seine  Beziehung  usw.  ^y 

Dimension,  eines  Gegensatzes.    Auch  die  Pädagogik  kann, 
wie  wir  später  (bei  der  Betrachtung  der  Aufmerksamkeit) 
sehen  werden,  von  Wundts  Unterscheidung  Nutzen  ziehen. 
Jedes  dieser  drei  Unterschiedspaare  der  Qualität  des  Ge- 
fühls hat  eine  Skala  der  Intensität,  die  bisher  am  meisten 
für  Lust  und  Unlust  untersucht  wurde.    Die  Lust  bildet  eine 
Kurve,  die  sich  erhebt,  dann  senkt  und  durch  einen  Indifferenz- 
punkt in  die  immer  stärker  werdende  Unlust  übergehen  kann. 
Dieser  Verlauf  wird  oft  verursacht  durch  die  Intensität  der 
Empfindung,    der    er    aber    keineswegs    parallel    geht.     Mit 
schwacher  Empfindung  beginnend,  ist  die  Lust  anfangs  eben- 
falls schwach,  sie  steigt  mit  dem  steigenden  Grade  der  Emp- 
findungsstärke, beginnt  aber,  während  dieser  weiter  steigt, 
zu  sinken,  d.  h.  sie  wird  ge'ringer  und  geht  schließlich  in  den 
Nullpunkt  des  Gefühls,  dann  in  positive  Unlust  über^).    So 
wird  schwache  Wärme  schwach  gefühlt,  ihre  Zunahme  aber 
mit  zunehmendem  Behagen  empfunden,  bis  die  weitere  Zu- 
nahme  erst   weniger   behaglich,    dann   unbehaglich,    zuletzt 
schitierzlich  wird.  Eine  zweite  Gefühlskurve  ist  von  der  Dauer 
der  Einwirkung  der  Empfindung  oder  der  Vorstellung  ab- 
hängig. Was  sehr  lange  oder  sehr  oft  einwirkt,  wird  indifferent, 
kann   unter   gewissen  Umständen  sogar   peinlich  werden^). 
Ein  süBer  Geschmack,  der  uns  sehr  angenehm  ist,  wird  durch 
beständige    Wiederholung   gleichgültig,    zuletzt   widerwärtig. 
Ähnliche,   wenn  auch   nicht  gleiche   Kurven   der   Intensität 
zeigen  aus  gleichen  Ursachen  die  anderen  beiden  Gegensatz- 
paare der  Gefühlsqualitäten.   Und  wie  diese  Qualitäten  selbst, 
werden  auch  ihre  wechselnden  Intensitäten  und  deren  Ursachen 
für  die  Pädagogik  von  groBer  Wichtigkeit  sein. 

Endlich  ist  die  Intensität  des  Gefühls  noch  von  einem 
dritten  Umstände  abhängig,  nämlich  von  der  gleichzeitigen 
An-  oder  Abwesenheit  anderer  Gefühle.  Die  „Enge  des 
Bewußtseins'',  die  Locke  für  die  Vorstellungen  fand,  besteht 
ähnlich  für  die  Gefühle.  Ein  Gefühl  kann  nicht  in  gleicher 
Stärke  beharren,  wenn  neben  ihm  ein  neues  auftaucht  oder 
mehrere  neue  sich  erheben.  Am  meisten  schwächen  einander 


1)  Vgl.  W.  Wundt,  Grundzüge  11,  5.  AuH.,  S.  311— 314. 
«)  Vgl.  Wundt,  a.  a.  O.,  S.  332 ff. 
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die  „entgegengesetzten' '  Gefühle,  d.  h.  solche,  die,  innerhalb 
derselben  Dimension  liegend,  entgegengesetzt  gerichtet  sind, 
oder  deren  zugehörige  Vorstellungen  sich  ausschließen.  Seit 
dem  Altertum  ist  dies  eine  anerkannte  psychologische  Wahr- 
heit^). „Weitherzige  Toleranz''  z.  B.,  im  Gegensatze  zum 
„beschränkten  Fanatismus^',  beruht  auf  diesem  Sachverhalte. 
Nicht  minder  wichtig  als  Qualität  und  Intensität  ist  ein 
drittes  Merkmal  des  Gefühls,  das  ihm  wesentlicher  ist  als  allen 
andern  seelischen  Erscheinungen,  nämlich  seine  Relativität. 
Schon  Locke^)  meinte,  daB  Lust  und  Unlust  „gutenteils  auf 
einer  Vergleichung  beruhen."  Und  jeder  weiß  aus  Erfahrung, 
daß  eine  Empfindung  oder  ein  Gedanke  verhältnismäßig  un- 
abhängig ist  von  dem,  was  vor  ihm  vorgestellt  wurde,  daß 
aber  ein  Gefühl  stärker  oder  schwächer  wird  durch  sein  Ver- 
hältnis zum  eben  zu  Ende  gegangenen  oder  noch  beharrenden 
Bewußtseinszustande.  Der  deutlichste  Fall  dieser  Relati- 
vität des  Gefühles  ist  die  sehr  bekannte  gefühlserregende  Wir- 
kung des  Kontrastes.     Mit  Recht  sagt  der  Dichter: 

Kein  größerer  Schmerz, 

Als  sich  des  Glückes  zu  erinnern 

In  Zeiten  des  Unglücks  3). 

Weniger  erheblich  sind  für  die  Pädagogik  die  Fragen 
nach  dem  physiologischen  Prozesse,  der  dem  Gefühle  ent- 
spricht, und  nach  der  Rückwirkung  desselben  auf  andere  Pro- 
zesse. Auch  die  sogenannten  Ausdrucksbewegungen,  in  denen 
sich  ein  einfaches  Gefühl  oder  ein  daraus  entsprungener  Zu- 
stand wie  der  Affekt  Luft  macht,  haben  mit  pädagogischen 
Fragen  wenig  zu  tun. 

Von  höchster  Bedeutung  aber  für  die  Pädagogik  ist  die 
Frage,  in  welchem  Verhältnisse  das  Gefühl  zum  Ablaufe  der 
Vorstellungen  und  zu  den  Willenshandlungen  steht. 


1)  Vgl.  P.  Barth,  die  Stoa,  2.  Aufl.,  Stuttgart  1908,  S.  159  f.  Von  den 
neueren  vgl.  Spinoza,  Ethica  IV,  prop.  7;  Leibniz,  Neue  Abhandlungen 
über  den  menschlichen  Verstand,  deutsch  von  K.  Schaarschmidt,  2.  Aufl., 
Leipzig  1904,  S.  169,  und  D.  Hume,  Traktat  über  die  menschliche  Natur, 
deutsch  von  Th.  Lipps,  II,  Hamburg  und  Leipzig  1906,  S.  153,  182. 

2)  Versuch  über  den  menschlichen  Verstand,  2.  Buch,  21.  Kap.,  §  42. 
Vgl.  auch  Spencer,  Prinzipien  der  Ethik,  I,  |  64. 

3)  Dante,  Hölle,  V,  Z2X. 
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Ein  Gefühl  kann  zum  Vorstellungsverlaufe  ein  zweifaches 
Verhältnis  haben.  Es  kann  den  Vorstellungsverlauf  ganz  be- 
herrschen,  so  daB  es  nuc  Vorstellungen^  die  ein  ihm  gleiches 
Gefühl  tragen,  zuläBt.  Es  entsteht  dadurch  der  Affekt,  z.  B. 
aus  einem  einfachen  Unlustgefühle  der  Zorn.  Das  Gefühl  kann 
aber  auch  bloß  die  Wirkung  haben,  daB  es  nur  die  seelische 
Kraft  auf  die  Vorstellungen,  an  denen  es  haftet,  richtet  und 
dann  aus  dem  Inhalte  dieser,  nicht  aus  ihrem  Gefühlstone, 
weitere  Vorstellungen  folgen.  Dies  ist,  wie  wir  sehen  werden, 
der  Fall  bei  der  Aufmerksamkeit. 

Ob  femer  der  Wille  nur  durch  Gefühle  bewegt  wird  oder 
auch  auf  indifferente  Vorstellungen  eine  Handlung  folgen 
kann,  ist  eine  alte  Streitfrage  der  Psychologie.  Wundt  vertritt 
die  Ansicht,  daB  eine  Vorstellung  nur  dann  ein  Motiv  für  den 
Willen  wird,  d.  h.  zu  weiteren  Vorstellungen  oder  zu  Be- 
wegungen führt,  wenn  sie  einen  „Gefühlston''  hat.  Er  sagt 
wörtlich:  „Motive  ohne  Gefühle  gibt  es  nicht"^).  Und  er 
ordnet  schließlich  den  Willen  dem  allgemeinen  Begriffe  des 
Affektes  unter,  den  wir  oben  als  Folgeerscheinimg  des  Ge- 
fühls definiert  haben. 

Der  Ansicht  Wiuidts  sind  fast  alle  Psychologen^).  Nur 
etwa  Chr.  von  Ehrenfels,  ein  Psycholog  aus  der  Schule 
Franz  Brentanos,  stellt  noch  zwei  dagegen  gerichtete  Sätze 
auf*) :  „Erstlich,  man  kann  Lust  und  Unlust  fühlen,  ohne  zu 
begehren;  und  zweitens,  man  kann  begehren,  ohne  Lust  und 
Unlust  zu  fühlen''.  „Die  Koexistenz  von  aktuellem  Gefühl 
und  Begehren  ist  keine  notwendige"^).  Doch  will  Ehrenfels 
eben  nur  das  aktuelle  Gefühl  als  immer  dem  Begehren  voraus- 
gehend leugnen,  da  es  oft  durch  die  ,, Gefühlsdispositionen" 
ersetzt  werde.  „Das  Begehren  wird  in  Richtung  wie  Größe 
von  den  Gefühlsdispositionen  bestimmt"^).  Diese  Gefühls- 
dispositionen sind  aber  nichts  weiter  als  die  Gefühle  im  poten- 


1)  GnindzUge  III,  5.  Aufl.,  S.  243.  Vgl.  auch  Wundts  Ethik,  3.  Aufl.  II, 
S.  125. 

<)  Vgl.  H.  Ebbinghaus,  Grundzüge  der  Psychologie,  I,  2.  Aufl.,  Leipzig 
X905,  S.  588.  Und  desselben  Verfassers  AbriB  der  Psychologie,  Leipzig  1908, 
S.  73.  Femer  O.  Külpe,  Grundzüge  der  Psychologie,  Leipzig  1893,  S.  337,  341. 

3)  System  der  Werttheorie  I,  Leipzig  1897,  S.  13. 

*)  A.  a.  0.,  S.  35.         6)  A.  a.  0.,  S.  54.    Vgl.  S.  9  u.  35. 

Barth,  Bniehungfl-  u.  Unterrichtalehre,  a.  Aufl.  4 
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ziellen  Zustande,  die,  wenn  sie  im  Bewußtsein  wirken  sollen, 
auch  in  irgendeinem  Grade  im  Bewußtsein  sein  müssen.  So- 
mit ist  es  folgerichtig,  daß  auch  Ehrenfels  jede  Auffassung,  die 
„der  Vernunft  unabhängig  vom  Gefühl . . .  wertbildende  Kraft  zu- 
schreibt", als  der  tatsächlichen  Grundlage  entbehrend  abweist^). 

Manche  moderne  Psychologen  wie  Baldwin  (s.  oben  S.  33.) 
sehen  in  der  Suggestion  vielleicht  ein  gefühlsfreies  Motiv.  Auf 
die  bloße  Wahrnehmung  der  Handlung  eines  Fremden  scheint 
hier  ohne  Lust  oder  Unlust  die  eigene  Handlung  zu  folgen. 
Aber  abgesehen  von  den  Gefühlselementen  unserer  unbe- 
wußten d.  h.  minimal  bewußten  Vorstellungen,  die  durch 
jene  neue  Wahrnehmung  auf  dem  Wege  der  Assoziation  ver- 
stärkt werden,  —  die  wahrgenonunene  Bewegung  erzeugt  rein 
automatisch  ein  Streben  nach  gleicher  Bewegtmg,  das,  je  enger 
das  Bewußtsein  (s.  oben  S.  47 f.),  desto  ungehemmter,  desto 
stärker  ist.  Und  dieses  zu  unterdrücken,  ist  —  nach  allen 
"^  Analogien,  die  die  Reflexe,  z.  B.  des  Gähnens,  des  Zwinkems 
bieten  —  mit  Unlust,  Erregung  und  Spannung,  ihm  freien. 
Lauf  zu  lassen,  dagegen  mit  Lust,  Beruhigung  und  Lösung 
verbunden.  Also  auch  bei  der  durch  Suggestion  erzeugten 
Handlung  sind  die  Gefühle  wirksam. 

Die  Ethiker  gehen  in  dieser  Frage  weiter  auseinander  als 
die  Psychologen.  Die  Utilitarier  sind  überzeugt  von  der  Un- 
entbehrlichkeit  des  Gefühls  für  das  Wollen.  „Etwas  in  andrer 
Weise  zu  begehren  als  in  dem  Verhältnis  der  Annehmlichkeit 
seiner  Vorstellung  ist  eine  physische  und  metaphysische  Un- 
möglichkeit"«). 

Die  strengen  Kantianer  dagegen  halten  daran  fest,  daß  eine 
sittliche  Handlung,  die  nach  dem  reinen  Pflichtgebot  geschieht, 
kein  Gefühl  zum  Ausgangspunkte  habe.  Allerdings  nimmt 
Kant  eins  aus.  Das  Gefühl  der  Achtung  ist  ihm  eine  Trieb- 
feder des  reinen,  sittlichen  Willens.  Doch  sucht  er  zu  erweisen, 
daß  die  Achtung  nur  „durch  einen  intellektuellen  Grund  ge- 
wirkt wird'''),  daß  sie  „kein  durch  Einfluß  empfangenes,  son- 
dern durch  einen  Vernunftbegriff  selbstgewirktes  Geführ'  ist^). 

1)  S.  7,  S.  275.        s)  J.  St.  Mill,  Utilitarianitm,  S.  58. 
s)  Kritik  der  praktischen  Vernunft,    ed.   Kehrbach  (Redam)   S.  90. 
Vgl.  ebenda  S.  96. 

^)  Grundlegung  zur  Metaphysik  der  Sitten,  ed.  Fritzsch  (Redam),  S.  3z. 
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Damit  glaubt  er  jedes  sinnliche  Element  ausgeschlossen  zu 
haben.  Denn  ein  „intellektuelles  Gefühl'^  ist  ihm  ein  ,,Wider- 
spruch^'^),  y^weil  alles  Gefühl  sinnlich  ist''*),  also  die  Achtung, 
streng  genonmien,  kein  Gefühl.  Das  beweist  weiter  nichts,  als 
daB  sein  Gefühlsbegriff  zu  eng  ist,  daB  er  noch  nicht  erkannt 
hat,  wie  nicht  bloB  an  Empfindungen  und  Vorstellungen,  son- 
dern auch  an  ihre  Verbindungen,  nicht  bloß  an  die  Vorgänge 
der  Rezeptivit&t,  der  blofien  Aufnahmefähigkeit  der  Seele,  son- 
dern auch  an  die  Akte  der  Spontaneität,  der  Tätigkeit  des 
Geistes,  also  an  das  Denken  und  die  von  ihm  gebildeten  Reihen 
sich  Gefühle  anheften. 

Gerade  diese  nicht  aus  einfachen,  sondern  aus  zusanunen- 
gesetzten  Faktoren  hervorgehenden  Gefühle  werden  uns  für  die 
Erziehung  noch  sehr  wichtig  erscheinen.  Und  selbst  Kant  hat 
später  die  Ausdrücke  „Geistesgeführ^  und  „intellektuelle  Lust'' 
angenommen,  also  nicht  mehr  für  Widersprüche  gehalten'). 

Und  selbst  einer  der  Utilitarier,  H.  Sidgwick,  der  Ver- 
treter des  „universalistischen  Hedonismus^',  findet,  daB  wir  in 
uns  oft  Antriebe  zu  einer  Handlung  finden,  die  uns  selbst 
keinen  Mehrbetrag  an  Lust,  keinen  Minderbetrag  an  Unlust 
bringen  kann.  Der  Mensch  kann  „fühlen;  daB  das  Opfer  nicht 
ihm  nützen  wird,  und  doch  sich  entschlieBen,  es  zu  bringen"^). 
Er  übersieht  dabei  die  objektive  Freude  am  Schaffen,  die  das 
Selbst  und  damit  seinen  Widerstand  auslöscht.  Wer  für  sein 
Vaterland  in  den  Tod  geht,  hat  bis  zum  letzten  Augenblicke  die 
gefühlsstarke  Vorstellung  der  Erhabenheit  desselben,  die  ihn 
seiner  selbst  vergessen,  nur  an  die  Erhaltung  des  ihm  wert- 


^)  Kant,  Kritik  der  praktischen  Vernunft,  ed.  Kehrbach,  S.  90  u.  141. 

^  A.  a.  O.,  S.  92,  Vgl.  Metaphysik  der  Sitten,  Tugendlehre,  Vorrede 
(ed.  Kirchmann,  Berlin  1870,  S.  207):  „Denn  Gefühl,  wodurch  es  auch 
immer  erregt  werden  mag,  ist  jederzeit  physisch/'  Auch  Kritik  der  Urteils- 
kraft, f  54,  ed.  Kirchmann,  S.  203:  „Man  kann  also,  wie  mich  dünkt,  dem 
Epiku^  wohl  einräumen,  dafi  alles  Vergnügen,  wenn  es  gleich  durch  Be- 
griffe yeranlafit  wird,  welche  ästhetische  Ideen  erwecken,  animalische,  d.  i. 
körperliche  Empfindung  sei". 

s)  Er  gebraucht  „Geistesgefühl"  in  der  Kritik  der  Urteilskraft,  Ein- 
leitung VII,  ed.  Kirchmann,  S.  31,  „intellektuelle  Lust"  in  der  Metaphysik 
der  Sitten,  ed.  Kirchmann,  S.  xi,  auch  in  der  Anthropologie  f  65  (Ober- 
schrift). 

«)  H.  Sidgwick,  Methods  of  Ethics,  4.  ed.  S.  53. 

4^ 
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vollen  Ganzen  denken  läfit  und  über  alle  Hemmungen  fortreißt. 
Er  wird  also,  trotz  allem,  von  einem  starken  Gefühle  geleitet. 

So  werden  wir,  wenn  wir  uns  genau  prüfen,  finden,  daB 
:>^  jede  bewußte,  nicht  automatisch  gewordene  Handlung  durch 
^  ein  Gefühl  hervorgerufen  wird,  oder  durch  einen  von  einem 
Gefühle  abgeleiteten  Wert.  Denn  der  Wert  verhält  sich  ziun 
Gefühle  ähnlich  wie  der  Begriff  zur  einzelnen  Vorstellung^). 
Wie  der  Begriff  hinweist  auf  eine  Menge  von  Einzelvor- 
stellungen, die  wir  gebildet  haben  oder  bilden  sollen,  so  ist  das 
Wertvolle  das,  was  auf  eine  Menge  von  Gefühlsmöglichkeiten 
der  Vergangenheit  oder  der  Zukunft  hinweist.  Der  Wert  wird 
also  vom  Gefühle  geschaffen. 

Nur  die  automatischen  Akte  verlaufen  ohne  Gefühl.  Aber 
sie  sind  erst  im  Laufe  der  Entwicklung  des  Seelenlebens  un- 
bewußt und  indifferent  geworden.  Ursprünglich  sind  sie  be- 
wußt gewesen  und  gefühlt  worden.  Das  Gehen  ist  für  uns 
indifferent,  für  das  gehen  lernende  Kind  aber  eine  Summe  be- 
wußter Empfindungen  und  Gefühle.  Eine  bewußte  Handlung, 
die  nicht  einen  Gefühlston  oder  einen  Wertbegriff  wenigstens 
im  Hintergrunde  hätte,  ist  so  unmöglich  wie  in  der  äußeren 
Welt  eine  Bewegung  ohne  bewegende  Kraft. 

Es  bleibt  also  das  Gefühl  der  Beweger  des  Willens.  Wer 
den  Willen  stärken  will,  wird  gewisse  Gefühle  stärken  müssen. 

Dazu  stimmt  die  biologische  Deutung  des  Gefühls,  die 
heute  fast  allgemein  als  wahr  gilt.  Seit  Descartes,  noch  mehr 
seit  Spinoza  ist  die  Lust,  die  das  rechte  Maß  hält,  gleichbedeutend 
mit  Förderung,  Unlust  mit  Hemmung  des  Lebens.  Besonders 
Spencer  hat  diese  biologisch  und  ethisch  so  bedeutsame  Seite 
der  Lust  und  der  Unlust  treffend  hervorgehoben.  „Jede  Lust 
hebt  den  Wogengang  des  Lebens.  Jede  Unlust  senkt  den 
Wogengang  des  Lebens''^).  Nicht  minder  behauptet  er  die 
Umkehrung:  „Alles,  was  den  Lebensprozeß  fördert,  ist  lust- 
voll; alles,  was  ihn  hemmt,  ist  unlustvoll' ^ 

Zweifellos   lehrt   die   alltägliche   Erfahrung   Ausnahmen. 

1)  Vgl.  F.  Krüger,  Der  Begriff  des  absolut  Wertvollen,  Leipzig  1898, 
S.  65  f. 

*)  Prinzipien  der  Ethik,  I,  f  37.  Ich  folge  nicht  der  Obersetzung  von 
Vetter,  sondern  übersetze  direkt  aus  dem  Original,  zitiere  aber  nach  ihr, 
da  sie  leichter  erreichbar  ist  als  das  Original. 
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Die  Lust,  die  mit  Einnahme  geistiger  Getränke  verbunden  ist, 
hebt  —  nach  einstimmiger  Lehre  aller  Physiologen  —  nur 
augenblicklich  den  Grad  der  Lebenskraft,  um  ihn  nachher  viel 
l&nger  in  schädlicher  Weise  zu  senken,  und  zwar  gleichviel, 
ob  das  Trinken  ein  „mäßiges"  oder  ein  daraus  so  leicht  ent- 
stehendes „unmäßiges"  war.  Und,  was  die  Umkehnmg  be- 
trifft, die  Arbeit  ist  zweifellos  lebenfördernd,  aber  keineswegs 
immer  lustvoll.  Andrerseits  sind  zerstörende  Krankheiten 
wie  Krebs  und  Lungenschwindsucht  von  verhältnismäßigem 
Wohlbefinden  begleitet^).  Spencer  hilft  sich  hier  damit,  daß  er 
den  heutigen  Zustand  des  Menschen  als  noch  nicht  genügend 
angepaßt  an  seine  physischen  und  sozialen  Lebensbedingungen 
betrachtet.  In  Zukunft,  nach  voller  Anpassung,  werde  das 
Gute  mit  der  Lust  und  die  Lust  mit  dem  Guten  immer  zu- 
sanunenfallen.  Er  hätte  sich  viel  besser  darauf  berufen  können, 
daß  der  Mensch  durch  seine  geistige  Selbstbestimmung  die 
Schranken  aller  Instinkte  überschreitet  und  dadurch  diese  oft 
irreführt  oder  vernichtet. 

-tT'  Wundt  will  in  Spencers  Theorie  und  in  ähnlichen  Deu- 
tungen der  Lust  und  der  Unlust  mir  „ein  Körnlein  Wahrheit" 
sehen*).  Ich  glaube,  man  muß  unterscheiden.  Die  zweite 
These :  alles,  was  den  Lebensprozeß  fördert,  ist  lustvoll,  scheint 
mir  wahr,  sobald  man  hinzufügt:  unmittelbar  oder  in  seiner 
Nachwirkung.  Denn  die  Arbeit  ist  zwar  immittelbar  unan- 
genehm, die  Ruhe  aber,  die  folgt,  ist  angenehm.  Dagegen  die 
erste  These:  alles,  was  lustvoll  ist,  hebt  den  Wogengang  des 
Lebens,  ist  vielleicht  für  die  niederen  Tiere  richtig,  nicht  aber 
für  die  höheren  Tiere,  am  wenigsten  für  den  heutigen  Man- 
schen. Auch  von  ihr  jedoch  bleibt  so  viel  wahr,  daß,  wie  das 
Experiment  lehrt  ^),  gewisse  einfache  Lustreize  auf  den  Puls- 
schlag erhöhend  wirken,  also  für  den  regelmäßigen  Gang  der 
Lebensfimktionen  mäßige  Lust  günstig  ist. 

Aber  auch  so  schon,  wenn  nur  die  zweite  These  Spencers 
richtig  1)leibt,  ist  die  vitale  Bedeutung  des  Gefühls  erwiesen. 
Und  was  vital  ist,  muß  der  Pädagoge  immer  im  Auge  haben. 

1)  Vgl.  O.  Külpe,  GnindriB  der  Psychologie,  Leipzig  1893,  S.  278. 

^  Grundzüge  11,  5.  Aufl.,  S.  355. 

s)  Vgl.  H.  Ebbinghaus,  Grundzüge  der  Psychologie,  I,  2.  Aufl.,  S.  585. 
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3.  Abschnitt.  | 

Die  ttnmittelbare  und  die  mittelbare  Wülensbildang. 

Nach   der  oben  begründeten  Unterscheidung  der  beiden  | 

selbständigen  Elemente  der  WiUenshandlong  wird  es  not- 
wendig sowohl  eine  unmittelbare  Einwirkung  auf  den  Willen 
geben»  die  nur  die  Handlung  an  sich  hervorbringen  will,  als 
auch  eine  mittelbare,  die  sich  auf  die  Gedanken,  nur  indirekt 
auf  die  von  ihnen  abhängenden  Handlungen  richtet.  Man 
kann  die  erste  Art  kurz  unmittelbare,  die  zweite  mittel- 
bare Willensbildung  nennen. 

Die  unmittelbare  Willensbildung  hat  ziun  Zwecke  den 
Erfolg  der  Übung.  Die  Übung  sowohl  im  physiologischen  wie 
auch  im  psychologischen  Sinne  ist  weiter  nichts  als  die  Wieder«- 
holung  einer  Handlung.  In  ihrem  Erfolge  besteht  der  Unter- 
schied der  unorganischen  und  der  organischen  Bewegung. 
Ein  Stein,  der  1000  Male  aus  der  Luft  zu  Boden  gefallen  ist, 
fällt  das  looi.  Mal  denselben  Weg  nicht  schneller  als  das 
erste  Mal.  Aber  eine  Handlung,  die  tausendmal  geschehen  ist, 
vollzieht  sich  das  looi.Mal  „leichter^'  als  das  erste  Mal,  d.  h. 
schneller  und  mit  dem  Gefühle  geringerer  Anstrengimg  ^).  Die 
größere  Geschwindigkeit  beruht  auf  schnellerer  Koordination 
der  Erregimgen  der  nervösen  Zentren  und  der  Muskelbe- 
wegungen, die  Verringerung  des  Gefühls  der  Anstrengung  er- 
gibt sich  aus  dem  vermindernden  Einflüsse  der  Zeit  auf  die 
Intensität  des  Gefühls  (s.  oben  S.  47).  Dieser  erscheint  hier 
als  Gesetz  der  Anpassung  des  Gefühls  an  das  Neue.  Und  je 
zusammengesetzter  eine  Handlung  ist,  je  mehr  sie  aus  einzelnen 
Handlungen  besteht,  wie  etwa  eine  komplizierte  Turnübung, 
z.  B.  der  oben  genannte  Aufzug  am  Reck,  desto  mehr  wird  sie, 
um  überhaupt  möglich  zu  werden,  der  Einübung  bedürfen,  die 
vom  Einfachen  zvan  Zusammengesetzten  fortschreitet,  desto 
mehr  wird  aber  auch  der  Erfolg  der  Wiederholtmg  klar  werden. 
Was  zuerst  langsam  geschah,  wird  immer  schneller  vor  sich 
gehen,  und  was  zuerst  mühevoll,  d.  h.  mit  der  Unlust  der  An- 
strengung verbunden  war,  wird  nun  leicht,  mühelos,  ohne  jede 
Unlust  erfolgen. 


1)  Vgl.  Wundt,  System  der  Philosophie,  2.  Aufl.,  S.  333. 
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Afcer  diese  Schwierigkeiten  komplizierter  Handlungen  sind 
bloß  solche  der  physiologischen  Mechanik,  gewissermaBen  bloß 
technischei  beruhen  nur  auf  Mangel  an  Fertigkeit,  und  daß 
sie  durch  unmittelbare  Einwirkimg  des  Erziehers,  der  die 
Wiederholimg  erzwingt,  besiegt  werden,  ist  nicht  zweifelhaft. 
Es  gibt  aber  Handlungen,  die  an  sich  —  von  jeder  Fertigkeit 
oder  IJnfertigkeit  abgesehen  —  wenn  sie  vorgestellt  werden, 
Unlust  wecken.  Für  den  Trägen  fallen  alle  Handlungen  unter 
diese  Klasse,  da  ihm  nur  Passivität  behagt,  aber  auch  für  den 
Tätigen  ist  doch  manches  peinvoll,  mit  Abscheu  verbunden. 
Wird  die  Wiederholimg  auch  hier  imstande  sein,  das  Henminis 
zu  überwinden?  Die  Erfahrung  lehrt,  daß  sie  es  kann.  Ja  es 
scheint,  daß  vieles  Neue,  das  der  Mensch  zu  tun  hat,  zuerst 
mit  Widerwillen,  später  mit  Lust  getan  wird.  Es  ist  ja  be- 
kannt, daß  das  Kind  die  Mutterbrust  zuerst  mit  Widerwillen 
nimmt,  aber  bald  Geschmack  daran  findet.  Es  ist  femer  eine 
alltägliche  Erscheinung,  daß  eine  Tätigkeit,  die  ursprünglich 
nur  zu  äußeren  Zwecken  untemonmien  wurde,  also  nur  einen 
„vermittelten' '  Wert  hatte,  einen  inneren  Wert  erlangt,  schließ- 
lich zum  Bedürfnis  wird.  Gar  mancher  hat  dies  erfahren,  wenn 
er  im  Begriffe  stand,  eine  zuerst  mit  -Widerstreben  aufge- 
nommene Tätigkeit  aufzugeben  und  in  „Ruhestand"  zu  gehen ^) . 

Auf  dieser  Oberwindung  der  Hemmungen  des  Gefühls, 
die  sich  so  häufig  beobachten  läßt,  beruht  das  Vertrauen,  das 
alle  Pädagogen,  besonders  für  die  jüngeren  Lebensjahre,  in 
die  Macht  der  „Disziplin"  setzen.  Rousseau  forderte  den 
unmittelbaren  Gehorsam  des  Zöglings,  also  unmittelbare  Aus- 
übung der  Disziplin,  die  allerdings  bei  ihm  nur  „negativ"  ist, 
nur  das  Schlechte  fernhält,  durch  den  Erzieher  bis  zum  voll- 
endeten') 12.,  die  Philanthropisten  bis  zum  begonnenen') 
12.  Lebensjahre.  Her  hart  verlangte  für  die  ersten  12  Jahre 
Regierung,  unmittelbare  Lenkung  des  Willens,  der  später  die 


^)  Vgl.  Chr.  yon  Ehrenfels,  System  der  Werttheorie,  I,  Leipzig  1897, 
S.  75  ff. 

>)  Emile,  deutsch  yon  K.  Reimer  (Pädagog.  Bibliothek,  herausgegeben 
von  K.  Richter,  VIII),  3.  Aufl.  Leipzig  1880,  S.  91,  96ff. 

')  Vgl.  J.  B.  Basedow,  Ausgewählte  Schriften,  herausgegeben  von 
H.  Göring,  S.  46f.,  und  A.  Pinloche,  der  Philanthropinismus,  deutsch 
von  J.  Rauschenfels,  Leipzig  1896,  S.  79.  , 
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Zucht,  die  Einwirkung  auf  den  Gedankenkreis^  folgen  soll. 
Die  Regienmg  gehört  ihm  gar  nicht  zur  Erziehung,  sondern 
sie  ist  nur  die  Vorbedingung  für  dieselbe.  ,yDie  Regienmg  hat 
keinen  Zweck  im  Gemüte  des  Kindes  zu  erreichen''^)«  Die 
Regierung  bezieht  sich  auf  die  Gegenwart,  die  Zucht  auf  die 
Zukunft.  Die  Regierung  biegt,  die  Zucht  bildet  den  Willen*). 
Mit  diesen  Antithesen  will  er  den  Gegensatz  klar  machen,  der 
oben  als  der  zwischen  unmittelbarer  und  mittelbarer  Willens- 
bildimg bezeichnet  wurde.  Seine  Terminologie  freilich  ist 
unglücklich.  Was  er  Zucht  nennt,  die  mittelbare  Bildimg  des 
Willens  durch  den  Vorstellungskreis,  verträgt  diesen  Namen 
nicht,  der  im  Deutschen  nur  eine  ganz  äußerliche,  harte  Ein- 
wirkung auf  einen  Menschen,  eine  noch  äußerlichere  als  die 
„Regierung**  bedeutet.  Darum  hat  Th.  Waitz')  sehr  recht 
daran  getan,  daß  er  Herbarts  Verwendung  der  beiden  Termini 
geradezu  umkehrte,  daß  er  die  unmittelbare  Einwirkung  Zucht, 
die  mittelbare  hingegen  Regierung  nannte.  Mir  scheint  der 
beste  Name  für  unmittelbare  Willensbildung  Gewöhnung. 
Darum  möge  er  im  folgenden  gebraucht  werden. 

Während  so  die  unmittelbare  Willensbildung  die  Hand- 
lung zum  Ziele  hat,  die  wertvollen  Handlungen  durch  Ge- 
wöhnung befestigen  will,  wirkt  die  mittelbare  Willensbildung 
auf  die  Vorstellungen  und  Gedanken  des  Zöglings.  Was  sie 
in  Angriff  nimmt,  ist  durchaus  verschieden  von  dem,  was  die 
Gewöhnung  benützt.  Diese  will  wie  eine  Naturkraft  wirken, 
also  äußerlich,  mechanisch,  nur  den  psychologischen  Mecha- 
nismus der  Vorstellungen  und  der  Gefühle  in  Dienst  nehmen, 
dasjenige,  was  Wundt  assoziatives  Denken  nennt.  Die 
mittelbare  Willensbildung  aber  will  den  Zögling  selbständig 
machen.    Sie  muß  sich  daher  an  das  wenden,  was  er  selbst 

^)  Her  hart,  Allgemeine  Pädagogik,  x.  Buch,  z.  Kap.  I,  ed.  Fritzsch, 
S.  36.  Vgl.  auch  S.  287.  „Gemüt"  bedeutet  hier  noch  so  viel  wie  „Bewußt- 
sein", wie  auch  Kant  (Kritik  der  reinen  Vernunft,  ed.  Kehrbach,  S.  49) 
sagt,  dafi  die  reine  Anschauung  „a  priori,  auch  ohne  einen  wirklichen  Gegen- 
stand der  Sinne  oder  Empfindung  als  eine  bloße  Form  der  Sinnlichkeit  im 
Gemüte  stattfindet"  Über  die  Zeitgrenze  der  Regienmg  s.  Allgemeine 
Pädagogik,  Schluß. 

')  Her  hart,  Unuifl  pädagogischer  Vorlesungen  f.  42,  57,  X36,  imd 
Allgemeine  Pädagogik,  3.  Buch,  5.  Kap.,  Anfang,  S.  x8a. 

3)  Allgemeine  Pädagogik,  3.  Aufl.,  Braunschweig  1883,  |  xz,  Anfang. 
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aus  den  Empfindungen  und  Vorstellungen  schafft,  an  sein 
logisches,  vemunftmäBiges  —  nach  Wundts  Terminologie  — 
apperzeptives  Denken.  Die  Gewöhnung  begnügt  sich, 
Willens-  und  Gefühlsdispositionen  zu  erzeugen,  die  mittelbare 
Willensbildung  aber  will  Gnmdsätze  und  Ideen  im  Zögting 
hervorbringen  und  befestigen.  Ihr  bester  Name  ist  daher 
Charakterbildung.  Die  Gewöhnung  ^fähigt  ihn  zum 
richtigen  Verhalten  in  gewohnten  Lagen,  die  Charakterbildung 
rüstet  ihn  aus  auch  für  neue,  imgewohnte  Verh&ltnisse.  So 
ist  die  Charakterbildung  das  letzte  Werk  der  Erziehung  im 
eigentlichen  Sinne,  die  mit  ihr  abgeschlossen  ist. 

Her  bar  t,  der,  wie  oben  bemerkt,  die  Charakterbildung  Zucht  nennt, 
gibt  für  dieselbe  sechs  Bestimmungen^).  Sie  soll  z.  „haltend"  sein,  d.  h. 
den  »verstreuenden  Wechsel". in  der  Lebensart  des  Zöglings  hindern  und 
„das  Gedächtnis  des  Willens"  in  ihm  stärken  oder  erseugen,  a.  „bestim- 
mend", indem  sie.  die  „natürlich  bestimmenden  Gefühle",  besonders  „das 
natürliche  imd  richtige  Ehrgefühl"  im  geselligen  Verkehr  wirken  läßt,  den 
Zögling  durch  die  „natürlichen  Folgen  seines  Tuns  imd  Lassens"  witagt 
und  so  den  wahren  Wert  der  Dinge  lehrt,  3.  „beruhigend",  indem  sie  — 
ein  sehr  richtiger  und  sehr  wichtiger  Grundsatz*)  —  den  Affekt  durch  den 
Affekt  bekämpft;  indem  sie  einer  gefährlichen  Leidenschaft  durch  Aus- 
bildung einer  geistigen  Leidenschaft  für  eine  Kunst  oder  eine  Wissenschaft 
oder  auch  nur  eine  Liebhaberei  ein  Gegengewicht  bietet    S.  oben  S.  47  f. 

Aber  diese  drei  Bestimmtmgen  gehören  mehr  zur  Gewöhnung,  also  zur 
R^ierung  nach  Her  bar  ts  Termin(^ogie,  als  zur  Charakterbildung.  Denn 
sie  beziehen  sich  doch  auf  den  Mechanismus  der  Gefühle  und  der  Vor- 
stellungen, indem  $it  einem  Gefühle  das  andere,  ein^  Vorstellung  die  andere 
entgegensetzen,  oder  gewisse  Vorstellungen  vom  Zöglinge  überhaupt  fern- 
halten« Es  liegt  dies  daran,  dafi  Herbart  —  wiedenmi  mit  unglücklicher 
Terminologie  —  einen  „objektiven"  imd  einen  „subjektiven"  Teil 
des  Charakters 'des  Zöglings  imterscheidet.  Der  objektive  Teil  umfaBt  den- 
jenigen Teil  seines  WoUens,  „den  er  bei  der  Selbstbeobachtung  als  schon 
vorhanden  antrifft",  der  subjektive  Teil  hingegen  „das  neue  Wollen,  welches 
erst  in  und  mit  der  Selbstbeobachtung  entsteht"^).  Auch  hier  wäre  die  Um- 
kehrung der  Benennung  richtiger.  Denn,  was  der  Zögling  in  sich  vorfindet, 
kann  doch  nur  das  Unmittelbare,  Willkürliche,  also  Subjektive  sein;  was 
hingegen  als  neues  Wollen  in  imd  mit  der  Selbstbeobachtung  entsteht,  wird 


^)  Umrifi  pädagogischer  Vorlesungen  f  160 — 194.  * 

^  S.  auch  Allg. Päd.,  3.  Buch,  5.  Kap.,  III,  S.  195.  Vgl.  Spinoza,  Ethica, 
IV,  Prop.  7:  „Ein  Affekt  kann  bezwungen  und  aufgehoben  werdtti  nur  durch 
einen  Affekt,  ^er  ihm  entgegengesetzt  und  stärker  als  der  zu  bezwingende 
ist"  Dasselbe  verlangt  J.  Mac  Cunn,  the  making  of  Charakter,  Cam- 
bridge X903,  S.  35. 

s)  UmriB  ff  143,  Z46f.  Allg.  Pädagogik,  3.  Buch,  I,  Kap.  x,  S.  25^ 
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aus  objektiven,  nicht  vom  Subjekte  an  sich,  sondern  yon  seinem  Verkehr  in  der 
Gesellschaft  abgeleiteten  Normen  sich  gebildet  haben,  sollte  also  nach  allge- 
meinem Sprachgebrauche  mit  größerem  Rechte  als  das  erste  objektiv  heißen^). 

Es  ist  demnach  kein  Wunder,  daß  die  ersten  drei  Bestimmungen  Her- 
barts den  Zögling  noch  als  unselbständig  yoraussetsen,  denn  was  er  bei 
sich  „als  vorhanden  antrifft",  ist  eine  Summe  von  Naturanlagen,  gehört 
gar  nicht  zum  Charakter,  sondern  nun  guten  oder  schlechten  BAaterial, 
aus  dem  sich  der  Charakter  bildet  Herbart  selbst  erkennt  dies  an,  indem 
er  in  der  Zucht  eine  „immittelbare"  und  eine  „mittelbare"  Charakter- 
bildung imterscheidet  und  nur  die  zweite  durch  den  Gedankenkreis  geschehen 
läßt*).  Die  erste  bedient  sich  also  nur  des  seelischen  Mechanismus.  Sollte 
sie  nicht  schlechthin  unter  die  Regierung  fallen? 

Erst  drei  weitere  Bestimmungen  betreffen  die  eigentliche  Charakter- 
bildung, die  nach  Herbart  „mittelbare",  weil  sie  sich  an  das  selbständige 
Denken  des  Zöglings  wenden.  Es  sind  dies  die  Bestimmungen,  daß  die  Zucht 
4.  „regelnd"  sei,  d.  h.  der  Erzieher  von  einem  bestimmten  Zeitpunkte 
an  beginne,  auf  konsequente  Festhaltung  baltbarer  Maximen  zu  dringen 
und  „die  unhaltbaren  zum  Weichen  zu  bringen";  daß  sie  femer  5.  „mora- 
lisierend" sei,  indem  der  Erzieher  die  Beurteilung  der  Willensverhältnisse 
nach  den  sittlichen  Ideen  weckt  (siehe  unten  im  VI.  Abschnitte),  alles  Tun 
daran  mißt,  „die  Vorstellung  der  moralischen  Weltordnung"  mit  den  Reli- 
gionsbegriffen  und  der  Selbstbeobachtung  des  Zöglings  verbindet,  endlich 
die  Zucht  bloß  6.  „erinnernd  und  berichtigend"  werde,  indem  der 
Erzieher  zur  rechten  Zeit  erinnert  imd  schließlich  allmählich  zurücktritt, 
um  das  beginnende  Jünglingsalter  der  „Selbsterziehung"  zu  überlassen*) • 

Beide  aber,  Gewöhnung  wie  Charakterbildung,  dürfen 
nicht  schwanken,  d.  h.  eine  Handlung,  die  eingeübt,  oder  ein 
Grundsatz,  der  eingeprägt  werden  soll,  darf  keinerlei  Ab- 
änderungen unterworfen  werden.    Denn  fest  kann  nur  das 


1)  Bei  Kant  z.  B.  ist  eine  Maxime  subjektiv,  nicht  allgemein  gültig, 
das  Sittengesetz  aber  objektiv  und  für  alle  gültig.  Vgl.  Kritik  der  praktischen 
Vernunft,  ed.  Kehrbach,  S.  aa,  81.  Bei  Hegel  ist  die  subjektive  Freiheit 
gleichbedeutend  mit  der  Willkür,  die  objektive  Freiheit  mit  der  SitÜichkeit. 

s)  Allg.  Päd.,  3.  Buch,  5.  Kap.,  II,  S.  190. 

S)  Umriß  pädagogischer  Vorlesungen  |  194.  Die  obige  Darstellung  der 
Bfaßregeln  der  Zucht  richtet  sich  nach  derjenigen,  die  Herbart  im  „Umriß 
pädagogischer  Vorlesungen"  gegeben  hat.  Als  die  spätere  scheint  sie  mir 
reifer  zu  sein  als  die  der  „Allgemeinen  Pädagogik",  die  ich  nur  zur  Ergänzung 
imd  Erläuterung  heranziehen  zu  müssen  glaubte.  Die  dritte  und  die  vierte 
Bestimmung  habe  ich  lungestellt,  da  die  dritte  innerlich  der  fünften  imd 
sechsten,  die  vierte  der  ersten  imd  zweiten  verwandt  ist.  Die  drei  Partizipia 
„haltend,  bestimmend,  regelnd"  gibt  Herbart  selbst,  die  anderen  habe  ich 
aus  den  Ausführungen  seines  „Umrisses"  erschlossen.  Die  Bestimmung, 
die  bei  Herbart  die  vierte  ist,  enthält  übrigens  sehr  verschiedenartige  Maß- 
regeln, deren  zweiten  Teil  ich  zur  fünften  rechnen  mußtje. 
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werden,  was  unverändert  wiederholt  wird.  Nur  genaue  Wieder- 
holung ist  Übung,  wie  oben  S.  54  erwiesen  wurde.  Die  ab- 
geänderte Handlung,  der  abgeänderte  Grundsatz  ist  eine  neue 
Handlung,  ein  neuer  Grundsatz.  Beide  unterbrechen  die  zu- 
erst begonnene  Einübung  und  wirken  ihr  entgegen.  Darum 
wird  übereinstimmend  strenge  Einheitlichkeit  und  daraus 
sich  ergebende  Konsequenz  in  der  Erziehung  gefordert.  Dar- 
um sagt  Jean  Paul:  „Nur  Regel  für  Kinder,  gleichgültig 
welche,  als  einen  Mittelpunkt  für  unzählige  Radien!  Regel 
ist  Einheit,  Einheit  ist  Gottheit.  Nur  der  Teufel  ist  veränder- 
lich''^). Und  H.  Spencer  geht  so  weit,  zu  erklären*) :  „Besser 
selbst  eine  batbarische  Form  häuslichen  Regiments  konse- 
quent, als  eine  humane  inkonsequent  durchgeführt''.  Und 
wenn  nach  Kant')  „konsequent  zu  sein,  die  größte  Obliegen- 
heit eines  Philosophen  ist",  so  ist  es  nicht  minder  die  erste 
Pflicht  des  Erziehers.  Er  soll  darum  nur  unternehmen,  was 
er  durchführen  kann.  Was  nie  zurückweicht,  ist  eine  Macht; 
wenn  es  zugleich  gut  ist,  eine  wohltätige  Macht.  Dies  wird 
vom  Zögling  gefühlt  und  erweckt  seine  Verehrung.  Auch  er 
ahnt  schon,  was  Goethe  meint,  indem  er  „Entschiedenheit 
und  Folge  das  Verehrungswürdigste  am  Menschen"  nennt^). 
Goethe  rechnet  beides  zur  „Persönlichkeit",  die  er  als  „das 
größte  Glück  der  Erdenkinder"  preist^). 

^)  Levana,  %  isy,  Jean  Paul  spielt  hier  an  auf  die  mittelalterUchen 
Sagen  und  Schwanke,  in  denen  der  Teufel  in  vielerlei  Menschen-  und  Tier- 
gestalten, Gott  aber  nur  in  Menschengestalt  erscheint   Vgl.  auch  f  xo8. 

^  Die  Ersiehung,  deutsche  Übersetsung,  3.  Aufl.,  Jena  1889,  S.  220. 

s)  Kritik  der  praktischen  Vernunft,  ed.  Kehrbach,  S.  28. 

^)  Wilhelm  Meisters  Lehrjahre,  6.  Buch,  ed.  K.  Goedeke,  4.  Band, 
Stuttgart  X885,  S.  768.  Vgl.  im  3.  Kap.  des  8.  Buches  (a.  a.  0.,  S.  859): 
„Ja,  ich  möchte  beinah  behaupten,  es  sei  besser,  nach  Regeln  zu  irren  als 
zu  irren,  wenn  uns  die  Willkür  unserer  Natur  hin  und  her  treibt.''  Und 
das  kleine  Gedicht  „Menschengefühl''  aus  dem  Jahre  1778: 

„Ach  ihr  Götter  1    Große  Götter  I 
In  dem  weiten  Himmel  droben  I 
Gäbet  ihr  uns  auf  der  Erde 
Festen  Sinn  und  guten  Mut: 
0,  wir  ließen  euch,  ihr  Guten, 
Euren  weiten  Himmel  droben  I" 

6)  Dies  ergibt  sich  aus  den  Versen,  die  unmittelbar  auf  die  berühmten 
Worte  von  der  „Persönlichkeit,  dem  größten  Glücke  der  Erdenkinder",  folgen. 
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Die  Konsequenz  der  Leitung  allein  sichert  im  Zögling  den 
langen  Prozeß  der  Entstehung  und  festen  Einwurzelung  des 
Gewissens.  Das  Gewissen  ist  leider  nicht  angeboren,  wie  die 
Stoa,  wie  der  Apostel  Paulus  und  nach  ihm  die  christliche 
Lehre,  wie  die  Bekenner  der  natürlichen  Religion,  wie  Josef 
Butler,  Kant  und  viele  andere  annahmen,  sondern  es  ist  das 
Erzeugnis  der  Erziehung,  imd  zwar  ihr  wichtigstes  Erzeugnis. 
Es  ist  ein  Gefühl  für  die  Harmonie  einer  Handlung  mit  unseren 
sittlichen  Grundsätzen  und  gegen  die.  Disharmonie  derselben 
mit  unseren  Grundsätzen.  Da  die  Harmonie  glücklicherweise 
die  häufigere  Erscheinung  ist,  so  wird  das  dadurch  erregte 
Gefühl  —  nach  der  Abhängigkeit  seiner  Intensität  von  der  Zeit 
(s.  oben  S.  47)  —  durch  Wiederholung  schwächer,  es  bleibt 
nur  lebhaft,  wenn  wir  ims  immer  neue,  höhere  Pflichten  setzen 
und  sie  erfüllen.  Das  daraus  hervorgehende  Gefühl  „der  Be- 
friedigung^'  ist  zum  Teile  das  gute  Gewissen,  das  „lohnende'' 
Gewissen.  Die  Disharmonie  ist  seltener,  aber  gerade  darum 
von  stärkerem  Gefühle  begleitet.  Das  „strafende''  Gewissen 
hat  eine  stärkere  Stimme  als  das  lohnende. 

Das  Gewissen  ist  nach  Ursprung  und  Wirkungsweise  ganz 
analog  dem  Sprachgefühle.  Wie  jenes  auf  eine  vollzogene  oder 
vorgestellte  Handlung  als  eine  richtige  oder  unrichtige,  so 
reagiert  dieses  auf  einen  sprachlichen  Ausdruck  als  einen 
richtigen  oder  unrichtigen.  Und  zwar  ist  auch  hier  die  Re- 
aktion auf  das  Unrichtige,  das  Gefühl  des  Fehlers  lebhafter 
als  die  Reaktion  auf  das  Richtige,  das  ja  das  bei  weitem  Häu- 
figere ist.  Wie  aber  das  Sprachgefühl  nicht  angeboren  ist, 
sondern  nur  durch  Einprägung  und  Einübung  der  sprach- 
lichen Regeln  erzeugt  wird,  so  ist  auch  das  Gewissen  nicht 
angeboren,  sondern  es  wird  anerzogen  durch  Einprägung  und 
Ausübung  sittlicher  Regeln^). 

1)  Das  mit  der  Vorstellung  der  sittlichen  Seite  unserer  Handlungen 
verbundene  Gefflhl  ist  das  wesentliche  Element  des  Gewissens.  Vgl.  die 
oben  S.  xxf  zitierte  Definition  J.  St  Mills.  Richtig  auch  Th.  Elsenhans, 
Wesen  und  Entstehung  des  Gewissens,  Leipzig  1894,  S.  171 :  „Gefühle  sind 
also  die  ursprünglichen  Elemente  des  Gewissens.'*  Wenn  W.  Wundt,  Ethik, 
2.  Aufl.,  Stuttgart  1892,  S.  48z  (3.  Aufl.,  II,  Stuttgart  1903,  S.  88)  sagt: 
„Der  einzelne  Gewissensakt  kann  Gefühl,  Affekt,  Trieb,  Urteil  sein," 
so  scheint  mir  dieser  Begriff  des  Gewissensaktes  etwas  anderes  als  das  Ge- 
wissen.  Affekte  imd  Triebe  können  aus  dem  Gefühle,  das  die  Handlimgen 
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Wie  nur  durch  konsequente,  ausnahmslose  Befolgung  eines 
imd  desselben  Sprachgebrauches  ein  Sprachgefühl  entstehen 
kann,  so  nur  durch  strenge  Festhaltung  bestinmiter  Grund- 
s&tse  ein  Gewissen.  Häufiger  Wechsel  des  Sprachgebrauchs 
würde  kein  Sprachgefühl,  häufiger  Wechsel  der  Grundsätze 
kein  Gewissen  aufkommen  lassen.  Wie  aber  durch  fortgesetzte 
Übung  eines  Gebrauchs  das  Sprachgefühl  stärker  und  deut- 
licher wird,  so  wird  auch  durch  stetige  Befolgimg  der  gleich- 
bleibenden Gnmdsätze  das  Gewissen  immer  fester,  schärfer  und 
wachsamer,  ein  sicherer  Wegweiser  unserer  Handlungen.  Es 
konunt  also  alles  an  auf  Konsequenz.  Die  Inkonsequenz 
zerstört  inuner  wieder,  was  sie  aufgebaut  hat. 

Die  Gewöhnung  hat,  wie  oben  (S.  56)  bemerkt,  nur  den 
seelischen  Mechanismus  zur  Verfügung.  Dieser  spielt  sich  ab 
auf  allen  drei  seelischen  Gebieten.  Auf  den  Willen  des  Zög- 
lings kann  mechanisch  einwirken  nur  ein  anderer»  gegen- 
wärtiger Wille,  also  die  Aufsicht  des  Erziehers.  Auf  die  Ge- 
fühle und  ihr  Getriebe  kann  man  mechanischen  Einfluß  üben 
nur  durch  andere  Gefühle,  die  man  zu  den  vorgefundenen 
hinzuzufügen  sucht.  Dies  geschieht  nach  der  Seite  der  Un- 
lust durch  die  Strafe,  nach  der  Seite  der  Lust  durch  die  Be- 
lohnimg oder  es  geschieht,  indem  man  überhaupt  einer  über- 
mächtigen Leidenschaft  eine  andere  entgegenzusetzen  sucht. 
Endlich  kann  man  sich  an  die  Anschauung  wenden,  die  im 
jugendlichen  Alter  sich  auf  das  Konkrete  richtet.  Der  Erzieher 
muß  darum  die  sittlichen  Normen  in  Personen  verkörpert  dar- 
bieten, vor  allem  in  seiner  eigenen  Person,  d.  h.  durch  sein 
Beispiel  wirken  und  anderen  Anschauungen  oft  entgegen- 
wirken. So  entsteht  die  unten  durchgeführte  Spezifikation  der 
Gewöhnung.  Die  mittelbare  Willensbildung  oder  Charakter- 
bildung kann  sich  nur  auf  praktische  Ideen  gründen.  Und  diese 
entspringen,  der  geschichtlichen  Erfahrung  gemäß,  nur  aus  zwei 
Quellen,  aus  der  Religion  und  aus  der  philosophischen  Ethik. 


erwecken,  entspringen,  UrteUe  können  sich  anschließen,  aber  auch  dem  Ge- 
fühle zugrunde  liegen.  Das  Elementare  jedoch,  und  bei  dem,  was  wir  Ge- 
wissen nennen,  immer  Vorhandene  ist  nur  ein  Gefühl,  also  ein  passives 
Erleben,  das  demgemäB  von  dem  Gewissensakte  verschieden  ist 
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4.  Abschnitt. 

Das  Ziel  der  Willensbildung. 

Als  Ziel  der  Erziehung  wurde  in  der  Einleitung  ,, eigene 
Vollkommenheit  und  fremde  Glückseligkeit''  bestimmt.  Es 
sind  dadurch  zugleich  die  zwei  wesentlichen  Beschaffenheiten 
des  sittlichen  Willens  gefordert,  die  der  Erzieher  im  Zögling  zu 
erreichen  hat:  der  starke  Wille  und  der  gute  Wille. 

Beide  sind  von  der  Ethik  als  Ideale  anerkannt.  Der  starke 
Wille  ist  seltener  ausdrücklich  genannt  worden;  meist  wurde 
er  stillschweigend  vorausgesetzt.  Nur  Spinoza  hat  ihn  als 
eine  Hälfte  der  Tugend  bestimmt.  Was  er  Seelenstärke ^) 
nennt,  ist  nichts  weiter  als  der  starke  Wille.  Erst  in  der 
Gegenwart  ist  er  unter  dem  Namen  ,, langer  Wille''  von  Fr. 
Nietzsche  so  einseitig  gepriesen  worden,  daß  bei  ihm  der 
gute  Wille  ganz  zurücktritt,  ja  oft  dem  schwachen  gleich- 
gesetzt wird. 

Der  gute  Wille  ist  der  soziale  Wille,  der  auf  das  Wohl  der 
Mitmenschen  gerichtet  ist.  Wie  der  starke  in  der  „Seelen- 
stärke" Spinozas,  so  ist  der  gute  in  seiner  „Generosität"  ent- 
halten, die  er  definiert  als  den  Willen,  durch  den  jeder  „ledig- 
lich nach  dem  Gebote  der  Vernunft  den  übrigen  Menschen 
zu  helfen  und  sie  durch  Freundschaft  sich  zu  verbinden 
strebt"«). 

Schon  bei  Spinoza  sind  in  der  „Seelenstärke"  und  in  der 
„Generosität"  alle  Tugenden  enthalten').  In  der  Tat  lassen 
sich  aus  dem  starken  Willen  alle  individualen  und  aus  dem 
guten  Willen  alle  sozialen  Tugenden  ableiten.  Freilich  darf 
der  starke  dabei  nicht,  wie  oft  bei  Nietzsche,  als  reine  Natur- 


1)  Lateinisch  animositas.  Er  definiert  sie  (Ethik  III,  pröp.  59)  als 
„den  Willen,  durch  den  jeder  sein  Sein  lediglich  nach  dem  Gebote  der  Ver- 
nunft zu  erhalten  strebt''  Diese  Bestimmung  „nach  dem  Gebote  der  Ver- 
nunft" schließt  jeden  schwächenden  Affekt  aus,  so  daß  die  Seelenstärke 
nur  stärkende  Affekte  zuläßt,  also  dem  starken  Willen  gleichkommt.  Vgl. 
auch  Ethica  V,  prop.  xo,  Anmerkung. 

s)  A.  a.  O.  Lateinisch  generositas,  für  das  es  kein  ganz  entsprechendes 
deutsches  Wort  gibt.  Die  einzige  Obersetzung  wäre  durch  zwei  Worte 
möglich:  sozialer  Wille.  Kants  „guten  Willen"  kann  man  dem  sozialen 
nicht  gleichsetzen,  denn  er  umfaßt  den  sozialen  und  den  starken  Willen. 

s)  Vgl.  Ethica  V,  prop.  4z. 
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kraft  betrachtet  werden,  sondern  es  muß  der  Wille  sein,  der 
nach  eigener  VoUkonimenheit  trachtet  und  darum,  wie  oben 
S.  9  erwähnt,  alle  seine  Anlagen  auszubilden  strebt,  der  aber 
von  vornherein  durch  den  zweiten  Zweck,  die  fremde  Glück- 
seligkeit, mitbestimmt  wird.  Reiner,  schrankenloser  Egois- 
mus hebt  sich  selbst  auf,  sachlich  wie  logisch;  nicht  minder 
als  reiner,  schrankenloser  Altruismus.  H.'  Spencer  hat  dies 
treffend  nachgewiesen^).  Der  absolute  Egoist  kümmert  sich 
nicht  um  das  Wohl  der  Gesellschaft;  da  diese  aber  ein  Orga- 
nismus ist  (s.  oben  S.  4  f.),  so  zieht  jeder  öffentliche  Obelstand 
ihn  in  Mitleidenschaft.  Z.  B.  jede  durch  Not  entstandene  Seuche 
gefährdet  sein  Leben.  Außerdem  sorgt  er  nicht  genügend  für 
seine  Nachkommenschaft,  so  daß  diese  untergeht  und  sein 
Charakter  nicht  vererbt  wird,  sondern  ausstirbt.  Der  absolute 
Altruist  sorgt  nicht  genug  für  seine  Selbsterhaltung,  schädigt 
dadurch  sich  und  seinen  Nachwuchs  oder  wird  an  der  Fort- 
pflanzung seiner  selbst  und  seines  Charakters  überhaupt  ver- 
hindert. Allgemein  gedacht,  hebt  sich  der  absolute  Altruis- 
mus logisch  auf;  denn  wenn  kein  Egoist  mehr  vorhanden  ist, 
also  auch  keiner  mehr,  der  persönlichen  Vorteil  begehrt,  so 
hat  der  Altruismus  kein  Objekt,  dem  er  sich  zuwenden  könnte. 
So  sind  beide  Willensrichtungen  nötig.  Je  gesünder  die  Ge- 
sellschaft, d.  h.  je  wirksamer  in  ihr  Recht  imd  Billigkeit  sind, 
desto  mehr  werden  beide  Richtungen  harmonieren.  Aber  von 
Natur  ist  der  Egoismus  der  mächtigere,  er  wächst  einseitig 
und  zerstört  das  Ebenmaß  des  sozialen  Lebens,  wenn  er  nicht 
beschränkt  wird. 

Aus  den  beiden  obersten  Zwecken  sind  die  für  das  jugend- 
liche Alter  wichtigsten  Tugenden  abzuleiten.  Denn  die  Tugend 
wie  die  Tüchtigkeit,  mit  der  sie  bei  den  Griechen  gleichbedeu- 
tend ist,  kommt  her  von  „taugen'',  von  dem  Taugen  für  die 
sittlichen  Zwecke.  Aus  dem  Streben  nach  VoUkonunenheit 
folgt  das  Streben  nach  Selbsterhaltung  als  der  Bedingung  des 
Wachsens.  Daraus  ergibt  sich  als  Tugend  eine  gewisse  Energie, 
die  sich  in  zweckmäßiger  physischer  Behandlung  des  eigenen 
Körpers  äußert,  die  man  am  besten  als  „Straffheit''  bezeich- 
ne! Die  wirkliche  Vervollkommnung,  die  sich  auf  dieser  Grund- 


1)  Vgl.  Prinzipien  der  Ethik,  I,  |  83—92. 
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läge  erhebt,  bezieht  sich  teils  auf  die  Aktivität,  auf  das  Können, 
das  durch  Fleiß  zu  erstreben  ist,  teils  auf  das  passive  Verhalten, 
wo  es  notwendig,  und  auf  das  Genießen;  beides  ist  durch 
Selbstbeherrschung  zu  regeln.  Der  zweite  Zweck,  die  fremde 
Glückseligkeit,  fordert  zuerst  die  Wahrhaftigkeit  als  die- 
jenige Tugend,  welche  allein  allen  sozialen  Verkehr  möglich, 
dann  die  Gerechtigkeit,  welche  allein  ihn  dauernd,  imd  das 
Wohlwollen,  das  allein  ihn  fruchtbar  machen  kann.  Diese 
sechs  Tugenden :  Straffheit,  Fleiß,  Selbstbeherrschung,  Wahr- 
haftigkeit, Gerechtigkeit,  Wohlwollen,  scheinen  mir  diejenigen, 
die  der  Erzieher  des  Willens  immer  im  Auge  behalten  muß. 
Eine  andere  vielgenannte  Tugend,  die  Sympathie,  ist  nicht  eine 
Disposition  des  Willens,  sondern  gehört  zum  Gefühle,  unter  dem 
sie  zu  erwähnen  sein  wird,  desgleichen  die  Ehrfurcht,  die  Goethe 
für  dem  Menschen  wesentlich  hält^).  Die  Weisheit  hingegen, 
die  auch  zu  den  Tugenden  gerechnet  wird,  ist  die  Vollkonmien- 
heit  der  Erkenntnis,  das  Ziel  des  Unterrichts. 

Aus  den  genannten  sechs  Haupttugenden  lassen  sich  die 
speziellen  leicht  ableiten.  So  ist  Dankbarkeit  Wohlwollen 
gegen  den,  von  dem  wir  Gutes  empfangen  haben,  Höflichkeit 
die  Gerechtigkeit  in  äußerer  Ehrerweisung,  verbunden  mit 
Wohlwollen,  Bescheidenheit  die  Gerechtigkeit  und  die  Selbst- 
beherrschung gegenüber  dem,  der  höher  steht  usw. 

Manche  Pädagogen  betrachten  die  Selbstbeherrschung 
im  weiteren  Sinne  als  die  Grundlage  aller  anderen  Tugenden; 
insofern  mit  Recht,  als  nicht  bloß  im  Genießen,  sondern  auch 
im  Handeln  und  im  Verhalten  gegen  Mitmenschen  erst  durch 
Zurückdrängung  der  unmittelbaren,  tierischen  Triebe  für  das 
Gute  der  Boden  bereitet  wird.  So  meint  Locke^):  „Das 
scheint  mir  klar,  daß  die  Grundbedingung  aller  Tugend  und 
Vortrefflichkeit  in  der  Kraft  liegt,  uns  die  Befriedigung  unserer 
Wünsche  selbst  zu  versagen,  wenn  die  Vernunft  sie  nicht 
billigt.''  Und  F.  W.  Förster^)  sagt:  „Was  für  den  Löwen 
das  Gebiß,  für  den  Raubvogel  das  Auge,  für  den  Vogel  die 
Flügel,  das  ist  für  den  Menschen  die  Selbstbeherrschung.'' 


1)  Wilhelm  Meisters  V^anderjahre,  2.  Buch,  i.  Kap. 

2)  Gedanken  über  Erziehung  |  38,  vgl.  auch  |  33  un  X07. 
s)  Jugendlehre,  Berlin  1905,  S.  236. 
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Durch  sein  ganzes  Buch  zieht  sich  der  Gedanke,  daB  die 
Kinder  so  frühe  als  möglich  danach  streben  müssen,  und  daß 
dieses  Streben  so  natürlich  sei  wie  das  Streben  zu  wachsen 
und  stärker  zu  werden^). 

Die  oben  genannten  sechs  Tugenden  sind  so  allgemein 
anerkannt,  daß  kein  Erzieher  ihnen  absichtlich  entgegen- 
wirken wird.  Unabsichtlich  aber  wirkt  gar  mancher  Erzieher 
und  gar  manches  Elternpaar  einer  der  sechs  Tugenden  ent- 
gegen, der  Wahrhaftigkeit.  Jean  PauP)  eifert  mit  Recht 
gegen  die  „seelenkrünunenden  Gewohnheiten' ',  die  $0  oft  den 
Kindern  auferlegt  werden,  gegen  die  Komplimente  vor  Frem- 
den, gegen  das  Gebot  äußerlicher  Zeichen  der  Liebe,  gegen  den 
Dank  für  Schläge,  gegen  den  monströsen  Handkuß  für  emp- 
fangene Züchtigung.  Solche  Gewohnheiten  sind  geeignet,  die 
Wahrhaftigkeit  zu  ersticken.  Alle  dahin  gerichteten  Maß- 
regeln sind  gleich  hier,  bei  der  Zielbestimmung,  abzuweisen, 
da  sie  dem  Ziele  der  Erziehung  geradezu  widersprechen. 


5.  Abschnitt. 

Die  Attsffihrung  der  unmittelbaren  Willensbildung. 

I.  Kapitel. 

Die  Gewöhnung  durch  Aufsicht. 

Die  unmittelbare  Willensbildung  setzt  die  unmittelbare 
Einwirkung  des  Erziehers,  also  seine  Anwesenheit  voraus. 
Rousseau  verlangt  bekanntlich,  daß  diese  Anwesenheit  eine 
beständige  sei,  daß  der  Erzieher  den  Zögling  nie  außer  acht 
lasse,  weshalb  Herbart  ^)  mit  Recht  bemerkt,  daß  bei  Rousseau 
„das  ganze  eigentümliche  Leben  des  Erziehers^'  dem  Zöglinge 
geopfert  werde.  Aber  freilich,  diese  beständige  Aufsicht  ist  not- 
wendig. Sie  kann  nur  dadurch  erleichtert  werden,  daß  mehrere 
Aufseher,  etwa  Schule  und  Elternhaus  sich  darein  teilen. 

Die  bloße  Aufsicht  hat  eine  sehr  wichtige  Aufgabe,  näm- 
lich, das  Schlechte  von  dem  Zöglinge  fernzuhalten.   Rousseau 

»)  Vgl.  S.  59,  99,  101,  129,  i36ff.,  174.  230—302. 

*)  Lerana,  |  65,  X15,  Z2X. 

3)  Allgemeine  Pädagogik,  Einleitung,  ed.  Fritzscb,  S.  14. 

Barth,  Brsiefauni»-  u.  Unterrichtsichre,  a.  Aufl.  5 


66  I-  TeU.    I.  Hauptstack.    Die  Bildung  des  WiUens. 

glaubt  damit  die  Aufgabe,  des  Erziehers  überhaupt  erschöpft. 
Er  meint,  wenn  nur  die  ansteckende  Kraft  des  Schlechten 
vermieden  werde,  dann  müsse  der  Zögling  sich  zu  der  dem 
Menschen  angeborenen  Güte  und  Vollkonunenheit  ent- 
wickeln^). ,, Wer  allein  lebt,  kann  nur  gut  sein''').  Diese  bloß 
„negative"  Erziehung,  wie  er  sie  nennt,  ist  sicherlich  unge- 
nügend. Aber  auch  diejenigen  Pädagogen,  die  nicht  so  opti- 
mistisch wie  Rousseau  sind,  weisen  der  Aufsicht  eine  wichtige 
Aufgabe  zu.  Bei  Schleiermacher  erscheint  sie  als  „die  Be- 
hütung", die  neben  „Gegenwirkung"  und  „Unterstützung" 
eine  Hauptmaßregel  der  Erziehung  und  zwar  zeitlich  die  erste 
von  allen  dreien  ist.  Sie  hat  den  Zweck,  die  Beispiele  des 
„Unschönen",  d.  h.  des  Schlechten,  fernzuhalten').  Herbart 
meint  „für  die  frühesten  Jahre",  daß  die  Familien,  wo  mög- 
lich, nicht  auf  lange  Zeit  die  Ihrigen  aus  den  Augen  verlieren 
dürfen^). 

Und  in  der  Tat,  es  gibt  ohnehin  genug  üble  Anlagen  in 
jedem,  die  der  Erziehung  Schwierigkeiten  genug  machen.  Der 
Versuchung  von  außen,  die  weitere  Gefahren  droht,  muß  in 
den  Jahren  der  Schwäche,  der  Unselbständigkeit  vorgebeugt 
werden.  Das  radikalste  Mittel  dafür  ist  sicherlich  die  Iso- 
lierung des  Zöglings  oder  der  Zöglinge,  das  Mittel,  das 
Rousseau  bei  seinem  Emile  anwendet.  Und  für  kleine  Kinder 
ist  es  das  einzige,  um  ihre  Entfaltung  in  sicherer  Hand  zu  be- 
halten. Aus  diesem  Grunde  und  aus  anderen,  die  wir  noch 
sehen  werden,  ist  das  Aliminat,  falls  seine  Aufsicht  genau  ist, 
sehr  im  Vorteil.  Es  hat  die  Schüler  ganz  in  der  Gewalt.  Die 
öffentliche  Schule  ist  nicht  in  derselben  glücklichen  Lage,  da 
sie  nicht  allgemein  vom  Elternhause  unterstützt  wird. 

Allerdings  hat  die  Isolierung  auch  ihre  Kehrseite.  Schleier- 
macher ^)  sagt  mit  Recht,  daß  die  „Behütung"  unfähig  zum 
Kampfe  mache.  Allmählich  muß  der  Schüler  aus  dem 
.„Schatten  der  Schule",  von  dem  die  Römer  sprachen,  ins 


^)  Emile,  deutsch  von  Reimer,  S.  97ff. 
*)  Emile,  S.  zi6,  Anmerkung. 

s)  Vgl.  Ersiehungslehre,  herausgeg.  von  Platz,  S.  1x3  f.,  (neue  Ausg.  8z  f.) 
*)  Umriß  pädagogischer  Vorlesungen  |  317. 

&)  A.a.O.,.  S.  Z09  (neue  Ausg.  S.  78).    Vgl.  auch  Her  hart,  Umrifi, 
I  142. 
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freie  Leben  entlassen  werdeo.  Es  darf  nicht  ein  plötzlicher 
Obergang  ans  der  Schule  ins  Leben  stattfinden.  Im  allge- 
meinen ist  ein  solcher  heutzutage  nicht  zu  besorgen,  aber  er 
kann  doch  vorkonunen  und  den  jugendlichen  Menschen  aus 
dem  seelischen  Gleichgewichte  bringen.  Die  Erziehimg  soll 
ihm  ztmächst  »»den  Ernst  des  Schwärmers''  geben,  von  dem 
Schiller^)  spricht,  allmählich  aber  auch  den  „Blick  des  Welt- 
mannes", den  Schiller  mit  jenem  zur  Ergänzung  gepaart 
wünscht. 

Die  reine  Behütung  jedoch  ist  nur  die  eine  Seite  der  Auf- 
sicht, die  passive,  negative.  Alle  positive  Erziehung  aber  be- 
ruht auf  dem  Tun,  und  zwar  auf  dem  wiederholten  Tun,  oder 
—  nach  dem  technischen  Ausdrucke  —  auf  der  Obimg.  Diese 
ist,  wie  oben  (S.  58  f.)  erwiesen,  nicht  möglich  ohne  Konse- 
quenz, von  der  die  Kindheit  abzuweichen  geneigt  ist.  Die  Auf- 
sicht ist  darum  mit  Gebieten  und  mit  Verbieten  verbunden. 
Unerfahrene  Erzieher  tun  darin  zu  viel.  Sie  beachten  nicht, 
daß  die  Persönlichkeit  (s.  oben  S.  59)  nur  in  der  Freiheit 
wachsen  kann,  daß  darum  jedes  Wesen,  auch  das  Kind  ein 
sittliches  Recht  auf  das  Maß  von  Freiheit  hat,  das  mit  den 
sittlichen  Zwecken  vereinbar  ist.  Locke  meint  zwar,  daß 
„Freiheit  und  Machsicht  den  Kindern  nicht  gut  tun'''),  aber 
er  mahnt  auch,  nicht  zu  viele  Regeln  zu  geben,  nicht  zu  viele 
Gewohnheiten  auf  einmal  begründen  zu  wollen^),  und  Gegen- 
stände des  Unterrichts  will  er  nie  „aufgeben'',  da  dies  das 
sicherste  Mittel  sei,  sie  dem  Kinde  zu  verleiden,  sondern  nur 
aus  Liebe  lernen  lassen^).  Schleier macher  stellt  als  Regel 
auf:  „Man  darf  nichts  befehlen,  was  nicht  notwendig  zu  be- 
fehlen ist"^).  Jean  Paul*)  mahnt:  „Habt  keine  Freude  am 
Ge-  und  Verbieten,  sondern  am  kindlichen  Freihandeln  1"  Mit 
ihm  erinnert  H.  Spencer^),  daß  das  Obermaß  im  Ge-  und 
Verbieten  oft  mehr  ,,aus  dem  Willen  unbedingter  Herrschaft 
als  aus  Sorge  um  des  Kindes  Wohlfahrt"  hervorgeht.  Und 
beide  wiederholen  hier  das  oben  (S.  58  f.)  begründete  Gebot  der 

1)  In  dem  Gedichte:  „Licht  und  Wärme''. 
s)  A.  a.  O.,  I  40.        »)  II  64—66.        *)  I  73. 
«)  Erziehimgslc^e,  S.  304  (neue  Ausg.  S.  2x7).        «)  Levana  |  62. 
^  Die  Erziehung,  deutsch  von  Fr.  Schultze,  3.  Aufl.,  Jena  1889, 
S.  2z8ff. 
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Konsequenz:  »»Wenn  du  aber  einmal  befiehlst,  so  tue  es 
entschieden  und  unnachsichtig''^),  wie  auch  Schleiermacher') 
fordert. 

Alle  Tugenden,  die  oben  angeführt  wurden,  werden  soweit 
durch  die  Aufsicht  befördert,  da  sie  ja  den  Anblick  der  ent- 
gegengesetzten Untugenden  ausschließt  und  zur  Übung  des 
Guten  anhält,  aber  mehr  als  die  anderen  die  Wahrhaftig- 
keit. Denn  der  Zögling,  der  immer  beobachtet  wird,  gerät 
nicht  in  Lagen,  wo  ihm  die  Lüge  erfolgreich  erscheint  und  die 
Versuchung  dazu  ihn  ankonmit.  Und  es  wird  jede  Unwahr- 
heit unmöglich  sein,  wenn  der  Erzieher  sich  als  Freund  gibt, 
wenn  er  so  das  Vertrauen  des  Zöglings  erwirbt  und  dieser  sich 
mit  ihm  eins  fühlt. 


2.  Kapitel. 

Die  Gewöhnung  durch  Strafe. 

Die  Aufsicht  dient  dazu,  daß  nichts  Notwendiges  unter- 
lassen, nichts  Pflichtwidriges  begangen  werde.  Ist  aber  eine 
Unterlassung  oder  eine  Begehung  wirklich  geschehen,  so  gilt  es, 
die  Wiederholung  zu  verhindern.  Dies  ist  der  Zweck  der  Strafe. 

In  der  menschlichen  Gesellschaft  hat  die  Strafe  große 
Wandlungen  erfahren.  Sie  ist  ursprünglich  gewiß  nichts 
weiter  als  Rache,  Vergeltung,  und  auch  die  erste  Theorie,  die 
darüber  entstanden  ist,  war  die  sogenannte  Vergeltungs- 
theorie. Die  Grausamkeit  der  Strafen,  die  ihr  gemäß  in  den 
Gesetzbüchern  bestimmt  wiu'den,  überschritt  alles  Maß.  Es 
folgte  darauf  die  Abschreckungstheorie,  ein  Erzeugnis  der 
Naturrechtslehre  des  17.  und  z8.  Jahrhunderts,  die  trotz  ihrem 
Namen  menschlichere  Grundsätze  entwickelte  und  zu  viel 
milderen  Strafen  führte^).  Der  in  ihr  schon  eingeschlossene 
Gedanke  der  Besserung  wird  im  19.  Jahrhundert  selbständig 
und  erzeugt  die  Besser ungstheorie,  die  in  verschiedenen  Ein- 
richtungen, wie  in  der  sogenannten  „bedingten  Verurteilung'^ 
oder  „bedingten  Begnadigung' ',  zum  Ausdrucke  kommt. 

1)  Spencer,  a.  a.  O.,  S.  2x9.  Jean  Paul  betont  die  Konsequenz 
durchgehends,  besonders  aber  |  21. 

<)  Erciehungslehre  S.  303  (neue  Ausg.  S.  2x7). 
>)  S.  oben  S.  21  f. 
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Dieser  Gang  der  Entwicklung  wiederholt  sich  in  der  Strafe 
der  Erziehung.  Bei  den  primitivsten  der  Naturvölker,  bei  den 
yyUnstaten"  (d.  h.  von  Fischfang  und  Jagd  lebenden)  Völkern 
gibt  es  überhaupt  keine  Erziehung^).  Die  Eltern  „verwöhnen'' 
die  Kinder.  Wenn  sie  überhaupt  gegen  ihre  Unarten  reagieren, 
so  tun  sie  es  im  Affekte,  also  auch  nur  der  Rache  wegen,  ohne 
jede  erzieherische  Absicht.  Bei  den  höheren  Naturvölkern,  den 
Viehzüchtern  imd  den  Ackerbauern,  konunt  dann  die  Bestrafung 
der  Kinder  als  Abschreckungsmittel  auf,  imd  als  solches  ist  sie 
bei  den  Kulturvölkern  bis  in  die  Neuzeit  im  Gebrauche  geblieben. 

Das  häufigste,  gewissermaßen  klassische  Abschreckungs- 
mittel sind  die  Schläge.  Die  Prügelstrafe  ist  durch  Jahr- 
tausende hindurch  beinahe  die  Strafe  der  Erziehung.  Wie 
das  jüdische  Altertum  darüber  dachte,  haben  wir  oben  (S.  12) 
gesehen.  Das  klassische  Altertum  war  in  seiner  Blütezeit 
nicht  minder  von  der  Notwendigkeit  der  Schläge  überzeugt. 
Der  Pädotribes  (Turnlehrer)  der  antiken  Republiken  wird 
inuner  mit  Rute,  Geißel  oder  Stock  abgebildet').  Der  Dichter 
Menander  (um  die  Mitte  des  4.  Jahrhunderts  v.  Chr.)  sagt: 
„Der  Mensch,  der  nicht  geprügelt  wird,  wird  nicht  erzogen.'' 
Erst  im  i.  Jahrhundert  n.  Chr.  finden  sich  ungefähr  gleich- 
zeitig im  Neuen  Testament  (s.  oben  S.  i8f.),  bei  Plutarch  und 
bei  Quintilian  Stimmen  gegen  die  Prügelstrafe').  Das  Mittel- 
alter hingegen  machte  sie  nicht  nur  zum  wesentlichen  Faktor 
der  Erziehung,  sondern  auch  des  Unterrichts.  Der  Kloster- 
schüler wurde  nicht  bloß  für  jede  kleine  Übertretung,  sondern 
auch  für  jeden  kleinen  Fehler  im  Singen  grausam  mit  Ruten 
gepeitscht^).  In  der  Neuzeit  dagegen  erheben^  sich  wiederum 
die  Stimmen  der  Pädagogen  gegen  diese  Barbarei.  Erasmu.s^.) 

1)  Vgl.  P.  Barth,  die  Geschichte  der  Erziehung  in  soziologischer 
Beleuchtung,  I  (i.  d.  Vierteljahrsschrift  für  wissenschaftliche  Philosophie 
u.  Soziologie,  27.  Jahrgang,  1903,  S.  57—80),  S.  65  ff. 

^)  Vgl.  P.  Barth,  der  angef.  Abhandlung  3.  Teil  (Vierteljahrsschr. 
f.  w.  Ph.  u.  S.,  28.  Jahrg.,  1904,  S.  3x9—339),  S.  329. 

3)  Vgl.  P.  Bahrt,  4.  Teil  der  genannten  Abhandlung  (Vierteljahrs- 
Schrift,  28.  Jahrgang,  S.  393—421),  S.  4x4,  420. 

4)  Vgl.  F.  A.  Specht,  Geschichte  des  Unterrichtswesens  in  Deutsch- 
land Ton  den  ältesten  Zeiten  bis  zur  Mitte  des  13.  Jahrhunderts.  Stuttgart 
1885,  S.  202  ff. 

^)  In  der  S.  X3  angeführten  Schrift,  S.  23 ff.,  auch  de  recta  latini  grae- 
cique  sermonis  pronundatione,  Coloniae,  1529,  S.  27  ff. 
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eifert  gegen  den  Mißbrauch  des  Schiagens,  der  zu  seiner  Zeit 
noch  sehr  stark  war.  Ratke  und  Comenius  verwerfen  es 
jedenfalls  für  den  Unterricht.  Für  die  Zucht  gibt  Ratke  keine 
Vorschrift,  da  er  sie  nicht  dem  Lehrer,  sondern  dem  „Schol* 
archen'^,  dem  Schulherm  zuweist^);  Comenius')  erlaubt  das 
Prügeln  nur  in  verzweifelten  Fällen.  Locke')  gestattet  es 
nur  für  den  Fall  äußerster  Widerspenstigkeit.  Rousseau 
schließt  es  aus  wie  jede  eigens  als  Strafe  gedachte  Maßregel. 
Die  Philanthropisten^)  lassen  die  Prügelstrafe  zu  als  äußerstes 
Mittel  wie  Locke.  Schleiermacher*)  verabscheut  die  körper- 
liche Strafe,  weil  sie  die  Jugend  „weichlich  und  feige''  mache, 
Herbart*)  erlaubt  sie  nur,  „wo  Verweise  nicht  mehr  helfen", 
und  Ziller^)  verbannt  sie  aus  der  Erziehung. 

Die  Gründe,  die  gegen  sie  sprechen,  werden  oft  mehr  ge- 
fühlt, als  genau  angegeben.  Sie  ist  unzweckmäßig,  weil  sich 
das  Gefühl  dagegen  abstumpft  und  —  nach  dem  Weber- 
Fechnerschen  „psychophysischen  Grundgesetze''  —  je  größer 
die  Strafe  schon  zu  sein  pflegt,  desto  größer  der  Zusatz  sein 
muß,  um  überhaupt  noch  gefühlt  zu  werden.  Wer  an  zwei 
Schläge  gewöhnt  ist,  für  den  ist  der  Zusatz  eines  einzigen  schon 
empfindlich;  wer  aber  an  vier  gewöhnt  ist,  muß  schon  sechs 
erhalten,  um  den  Zusatz  noch  eben  so  zu  fühlen  wie  der  erste. 
Es  tritt  eben  allmählich  die  sogenannte  „Schlägefaulheit"  ein, 
die  den  Schlag  unwirksam  macht').  Aber  außer  seiner  Un- 
zweckmäßigkeit  muß  gegen  das  Prügeln  seine  Unwürdigkeit 
geltend  gemacht  werden.  Sie  besteht  darin,  daß  es  sich  an 
rein  animalische  Motive  wendet,  die  eben  auch  das  Tier  lenken, 
während  es  doch  ein  Gesetz  der  Entwicklung  ist,  daß  beim 
Menschen  immer  mehr  die  höheren  Nervenzentren  und  mit 


^)  „Der  Lehrmeister  soll  nichts  tun  als  lehren.  Zuchthalten  gehöret 
den  Scholarchen  zu."  Ratichianlsche  Schriften  11  (Neudrucke  päd.  Schriften, 
herausgeg.  von  A.  Richter,  XII),  herausgegeben  von  P.  Stötxner,  Leipzig 
1893,  S.  23. 

>)  Grofle  Unterrichtslehre,  26.  Kap.,  |  9,  3. 

s)  Ober  Erziehung,  ||  47,  78.        «)  Pinloche,  a.  a.  O.,  S.  79. 

6)  Erziehungslehre,  S.  738  (neue  Ausg.  S.  531).        •)  Umriß  |  51. 

^  Allgemeine  Pädagogik,  3.  Auflage,  herausgeg.  von  K.  Just,  Leipzig 
1892,  S.  119. 

*)  Vgl.  QuintUian,  Inst.  or.  I,  3,  14:  (Der  Zögling)  wird  sich,  wie  die 
schlechtesten  Sklaven,  gegen  Schläge  verhärten. 
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ihnen  die  geistigen  Motive  t&tig  werden,  um  sein  Verhalten  zu 
regehl ^).  Und  die  körperliche  Züchtigung  entwürdigt  nicht  UoB 
den,  der  sie  erleidet,  sondern  auch  den,  der  sie  vollzieht.  Sie 
macht  den  Erzieher  zum  Henker  und  häuft  auf  ihn  alle  die 
Abneigung,  die  sich  im  Zögling  gegen  den  gewohnheitsmäBigen 
Quäler  festsetzen  muß. 

Nicht  besser  als  die  Prügelstrafe  sind  die  anderen  körper- 
lichen Strafen,  die  über  ein  Kind  verhängt  werden,  so  das 
Fasten.  Es  kommt  schon  bei  den  Naturvölkern  als  Kinder- 
strafe vor')  und  wird  wohl  noch  heutzutage  von  manchen 
Eltern  als  solche  angewendet.  Es  wendet  sich  auch  nur  an 
das  animalische,  ja  an  das  vegetative  Leben.  Und  zur  körper- 
lichen, wenngleich  nicht  direkten,  doch  indirekten  Einwirkung 
gehört  auch  die  Einsperrung,  die  Entziehung  der  Freiheit, 
falls  sie  lediglich  als  Strafe,  nicht  behufs  der  Nachholimg  einer 
Arbeit  auferlegt  wird.  Beide,  Fasten  wie  Einsperrung,  sind 
darum  nicht  minder  als  die  Prügelstrafe  zu  verwerfen'). 

Und  wie  die  Theorie  die  körperlichen  Strafen  verurteilen 
muß,  so  sind  sie  auch  durch  den  Erfolg  verurteilt.  Die  Straf - 
rechtslehrer  sind  darüber  einig,  daß  harte  Körperstrafe  nicht 
vor  Rückfall  bewahrt,  auch  nicht  zur  Vermindenmg  der  Ver- 
brechen führt ^).  Und  für  die  Jugend  ist  besonders  beweisend 
die  von  H.  Spencer*)  angeführte  Beobachtung,  „daß  die- 
jenigen jungen  Sträflinge,  welche  ausgepeitscht  worden  sind, 
am  häufigsten  ins  Gefängnis  zurückkehren*'.  Eine  Schule  in 
Toronto  in  Canada,  in  der  nicht  geprügelt  wurde,  war  muster- 
haft, eine  andere,  in  der  dies  viel  geschah,  schlecht.  Der 
Schulinspektor  vertauschte  die  Direktoren,  setzte  den  prü- 
gelnden an  die  Musterschule  und  den  nicht  prügelnden  an  die 
schlechte.  Diese  hob  sich  nun  in  wenigen  Wochen,  während 
die  Musterschule  in  einigen  Wochen  verdorben  war').    Die 

1)  S.  oben  S.  12  f. 

>)  Vgl.  F.  Barth,  in  der  oben  angeführten  Abhandlung,  I,  S.  68. 

>)  Herbart  (Umriß  |  5z)  macht  zwischen  beiden  und  den  Schlägen 
einen  zu  großen  Unterschied. 

A)  Dies  lehrt  schon  im  Altertum  Seneca,  de  dementia,  I,  S.  33,  in  der 
Neuzeit  C.  Beccaria,  dei  delitti  e  delle  pene,  1764,  |  27. 

s)  Die  Erziehung,  deutsche  Obersetzung,  S.  2x2. 

*)  Aus  den  amtlichen  Berichten  der  britischen  Erziehungsbehörde  an- 
geführt Ton  F.  W.  Förster,  a.  a.  O.,  S.  i73ff. 


*j2  I*  '^c^l*     I*  Hauptstück.     Die  Bildung  des  Willens. 

Leiter  der  Spezialanstalten  für  verwahrloste  oder  schwer  erzieh* 
bare  Kinder  sprechen  sich  fast  ohne  Ausnahme  gegen  die 
körperliche  Züchtigung  aus^). 

Nachdem  somit  die  Abschreckung  als  mangelhafte  Vor- 
beugung gegen  die  Übertretungen  erkannt  war,  muBten  die 
Pädagogen  wie  die  Kriminalisten  nach  neuen  Arten  der 
Strafe  suchen,  die  den  Zweck  der  Vorbeugung  besser  erreichen 
sollten.  Nicht  Abschreckimg,  sondern  Besserung  sollte  die 
Aufgabe  sein.  In  diesem  Sinne  empfahl  Rousseau  die  soge- 
nannte „natürliche  StrjEtfe'\  die  bloß  in  den  „natürlichen'' 
Folgen  schlechter  Handlungen  besteht').  Wenn  z.  B.  der  Zög- 
ling mutwillig  oder  fahrlässig  ein  Fenster  zerbrochen  habe, 
so  solle  er  eine  Zeit  lang  den  Zug  leiden.  Solches  Erleiden 
werde  Besserung  zur  Folge  haben.  Diese  Idee  hat  bei  den  Päda- 
gogen sehr  viel  Beifall  gefunden.  Her  hart  zwar  meint  von 
den  natürlichen  Strafen,  „sie  dienen  nicht  zur  moralischen 
Besserung,  aber  sie  warnen  und  witzigen'' ').  Er  nennt  sie  die 
eigentlichen  pädagogischen  Strafen  und  rät,  sie  zu  versuchen. 
Er  rechnet  sie  zur  Zucht  in  seinem  Sinne,  wohl  weil  sie  sich 
an  das  Denken  wenden.  Bei  Ziller  hingegen  sind  die  „natür- 
lichen" oder  pädagogischen  Strafen  mit  den  Strafen  der  Re- 
gierung identisch.  Er  verlangt,  daß  alle  Regierungsstrafen 
solche  seien.  Nirgends  fordert  er  sie  für  die  Zucht,  sondern 
für  diese  wünscht  er  besondere,  „moralische"  Strafen^).  Die 
Strafen  der  Regierung  sollen  nicht  willkürlich,  sondern  als 
,,eine  Naturnotwendigkeit  erscheinen,  an  die  der  Lehrer  so- 
wohl wie  der  Schüler  gleichmäßig  gebunden  ist".  Z.  B.  wer 
durch  Zuspätkommen  etwas  versäume,  habe  es  außer  der 
Schulzeit  nachzuholen. 


1)  Förster,  a.  a.  O.,  S.  yzaff. 

<)  Vgl.  Emile,  deutsch  von  K.  Reimer,  3.  Aufl.,  S.  83,  xo8 — zxo.  Der 
Begriff  der  „natürlichen  Strafe",  erscheint,  soviel  ich  sehe,  zuerst  bei  Leib- 
niz,  Neue  Abhandlungen  über  den  menschlichen  Verstand,  i.  Buch,  2.  Kap., 
I  12,  deutsche  Obers,  von  K.  Schaarschmidt,  2.  Aufl.,  Leipzig  1904,  S.  62, 
und  2.  Buch,  28.  Kap.,  |  12,  S.  247.  Er  wird  dann  häufig  gebraucht,  auch 
außerhalb  der  Pädagogik,  so  bei  Kant,  Metaphysik  der  Sitten,  Rechtslehre, 
I  49,  E,  I,  ed.  Kirchmann,  Berlin  1870,  S.  173,  bei  J.  St.  Mill,  Ober  Freiheit, 
deutsch  von  S.  Haek,  Leipzig  (Redam)  S.  Z15. 

s)  Umriß  pädagogischer  Vorlesungen,  |§  13,  157,  189,  3x4. 

A)  Allgemeine  Pädagogik,  3.  Aufl.,  Leipzig  1892,  S.  xz8f.,  X33,  4Z9f. 
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Das  höchste  Loblied  aber  singt  Spencer^)  der  Methode, 
das  Kind  und  auch  den  Jüngling  y,die  weder  verschärfte  noch 
gemilderte  natürliche  Folge''  seiner  falschen  oder  schlechten 
Handlungsweise  trägen  zu  lassen.  Er  billigt  keine  andere 
Strafe  außer  ihr,  findet  an  ihr  eine  ,, sowohl  für  die  früheste 
Kindheit  als  für  das  erwachsene  Leben  göttlich  verordnete 
Methode",  und  rühmt  ihr  folgende  vier  Vorteile  nach:  i.  daß 
sie  jene  begründete  Kenntnis  von  richtigem  und  falschem 
Handeln  verleiht,  wie  sie  sich  aus  persönlicher  Erfahrung  der 
guten  und  schlimmen  Folgen  desselben  ergibt ;  2.  daß  das  Kind, 
da  es  nichts  weiter  als  die  schttierzvollen  Wirkungen  seiner 
eigenen  falschen  Handlungen  empfindet,  mehr  oder  minder 
deutlich  die  Gerechtigkeit  der  Strafe  erkennt;  3.  daß,  indem 
es  die  Gerechtigkeit  der  Strafen  erkennt  und  dieselben  nicht 
aus  den  Händen  des  Individuums,  sondern  durch  das  Wirken 
der  Dinge  empfängt,  sein  Gemüt  weniger  erregt  imd  gestört 
wird;  4.  daß,  da  gegenseitigen  Erbitterungen  auf  diese  Weise 
vorgebeugt  wird,  ein  viel  glücklicheres  und  einflußreicheres 
Verhältnis  zwischen  Eltern  und  Kindern  bestehen  wird.  Kurz, 
die  Eltern  sollen  nur  „die  Rolle  eines  Freundes  spielen' ^  indem 
sie  ihre  Kinder  „vor  den  Strafen,  welche  die  Natur  verhängen 
wird,  warnen***). 

Zweifellos  sind  die  natürlichen  Strafen  ein  wichtiges 
Fordernis  der  Besserung,  aber  sie  reichen  keineswegs  aus^). 
Die  Erziehung  bildet  für  die  Gesellschaft,  und  die  Gesellschaft 
ist  (s.  oben  S.  4 f.)  ein  geistiger  Organismus;  der  Geist  muß 
also  zum  Wirken  der  Natur  hinzutreten.  Was  die  Natur  tut, 
kann  als  Strafe  wirken,  aber  zugleich  einen  Schaden  stiften, 
der  unheilbar  ist.  Beharrlicher  Unfleiß  eines  Knaben  z.  B. 
wird  zur  „natürlichen**  Folge  haben,  daß  er  im  bürgerlichen 
Leben  nicht  fortkommt.  Aber  wenn  er  selbst  dies  erkennt  und 
bereut,  kann  es  zu  spät  geworden  sein,  um  das  Versäumte 
nachzuholen.  Darum  ist  die  bloß  zuschauende  Haltung,  die 
der  Erzieher  bei  den  natürlichen  Strafen  einnimmt,  öfter  durch 
positives  Eingreifen  zu  ersetzen.    Mit  Recht  fordert  A.  H.  Nie- 


^)  Die  Erziehung,  S.  184,  189,  ipSff. 

^)  Spencer,  a.  a.  O.,  S.  204. 

>)  Vg^.  auch  Jean  Paul,  Levana,  |  6z,  luid  Förster,  a.  a.  O.,  S.  7o7ff. 
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meyer^)  neben  den  ,ynatürlichen''  noch  ,,positive'S  T.  Ziller, 
wie  eben  bemerkt,  noch  ,, moralische^'  Strafen. 

Glücklicherweise  gibt  es  neben  den  körperlichen  Gefühlen 
noch  geistige,  an  die  der  Erzieher  sich  wenden  kann.  AuBer 
dem  individuellen  Leben  führt  schon  das  Kind  ein  soziales. 
Es  will  von  seinesgleichen  und  nicht  minder  von  den  Erwaclj- 
senen  geschätzt  werden,  d.  h.  es  hat  Ehrgefühl.  Dieses  ist 
so  allgemein  und  inmier  so  gegenwärtig,  daß  es  selten  ver- 
sagen wird').  Außerdem  haben  die  schmerzlichen  Eindrücke 
auf  das  Ehrgefühl,  in  denen  die  sogenannten  „Ehrenstrafen'' 
bestehen,  den  großen  Vorteil,  daß  sie  unendlich  vieler  Ab- 
stufungen fähig  sind.  Die  mildeste  Maßregel  ist  der  geheime 
Tadel,  dessen  Ausdruck  in  Wort  und  Ton  eine  ganze  Skala 
der  Härte  zuläßt,  eine  schärfere  der  öffentliche  Tadel,  bei  dem 
sich  diese  Skala  wiederholt,  eine  noch  schärfere  die  geheime 
Beschämung,  die  schärfste  die  öffentliche  Beschämung,  welche 
letzten  beide  wiederum  mannigfache  Verstärkimg  annehmen 
können.  Femer  ist  die  Öffentlichkeit  der  Verengerung  und  der 
Erweiterung  fähig;  daraus  ergeben  sich  wiederum  für  die 
öffentliche  Strafe  viele  Grade  der  Milderung  oder  der  Steige- 
rung. 

Weniger  allgemein  als  das  Ehrgefühl,  aber  bei  feineren 
Naturen  nicht  minder  lebendig  ist  das  Gefühl  für  das  Wohl- 
wollen des  Erziehers  und  ein  gewisses  Verlangen  danach,  das 
in  seinen  höchsten  Formen  in  das  Verlangen  nach  Liebe  des 
Erziehers  übergeht.  Hier  kann  der  Erzieher  durch  abgestufte 
Verminderung  der  Beweise  des  Wohlwollens  und  der  Liebe 
sehr  viel  erreichen. 

Die  vornehmste  Art  der  Strafe  ist  die  Mißbilligung  aus 
rein  ethischen  Gründen.  Sie  erhebt  uns  in  ein  anderes  Reich, 
in  das  Reich  der  sittlichen  Freiheit,  aber  sie  setzt  auch  voraus, 
daß  nicht  bloß  der  Erzieher,  sondern  auch  der  Zögling  schon 
in  diesem  Reiche  wohnt.  Bei  Schleier  mache r  ist  die  Miß- 
billigung die  einzige  Strafe,  die  er  erlaubt').  Physische  Nötigung, 


1)  Gnindsätze  der  Erziehung  und  des  Unterrichts,  I,  5.  Aufl.,  Halle  a.  S. 
1805,  I  99. 

*)  Vgl.  Locke,  II  56,  57- 

s)  Erciehungslehre,  herausgeg.  von  Platz,  S.  138,  (neue  Ausg.  S.  99), 
145  (S.  Z03f.),  Z5Z  (S.  Z08),  S.  344  (246),  S.  380  (S.  271). 
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die  er  neben  der  Mißbilligung  als  einzige  Art  der  Gegenwirkung 
zuläßt,  hält  er  nur  bei  ganz  kleinen  Kindern  für  angemessen^). 
Alle  Erziehungsmittel,  die  sich  an  ,yFurcht  und  Hoffnung^' 
wenden,  sind  ihm  „Verunreinigung  des  Willens'' ').  „Nichts 
ist  dem  Sittlichen  mehr  entgegen,  als  die  Furcht''').  Dies  alles 
ist  sicherlich  richtig  für  gereifte  Zöglinge,  für  die  letzten 
Stadien  der  Erziehung,  für  den  langen,  mühsamen  Weg  aber, 
der  zur  sittlichen  Reife  führt,  kann  die  Mißbilligung  als  einzige 
Strafe  nicht  ausreichen.  Dies  fühlt  auch  Kant,  obgleich  er 
sagt^):  „Wenn  man  Moralität  gründen  will,  so  muß  man 
nicht  strafen".  Denn  er  empfiehlt  viele  „physische  und  mo- 
ralische" Strafen  (a.  a.  O.  §  83),  hat  also  bei  dem  obigen  Satze 
nur  den  reiferen  Zögling  im  Auge. 

.  Bei  allen  positiven  Strafen  des  Erziehers  ist  eine  wichtige 
Frage,  wann  das  Vergeben  und  Vergessen  folgen  soll.  Aus 
dem  Zwecke  der  Strafe,  der  in  der  Besserung  besteht,  folgt, 
daß  sie  aufhören  muß,  sobald  die  Besserung  beginnt.  Ein 
„Nachtragen",  d.  h.  ein  NichtvergessenwoUen,  wäre  Fort- 
setzung der  Strafe,  also,  da  ihr  Grund  sich  nicht  fortsetzt, 
ungerechtfertigt.  Selbst  die  von  Herbart ^)  empfohlene  Füh- 
rung eines  Buches,  in  dem  alle  Strafen  aufgezeichnet  werden, 
ist  eine  Art  Fortsetzung  und  dartun  besser  zu  unterlassen. 
Wenn  Jean  Paul*)  sofortiges  Verzeihen  für  das  beste  hält  und 
meint:  „Nach  der  Gewitterstunde  findet  jedes  Saatwort  den 
aufgeweichten,  warmen  Boden",  so  denkt  er  —  wie  schon  der 
Vergleich  mit  dem  Gewitter  beweist  —  an  Strafen,  die  in  einem 
heftigen  Affekte  vollzogen  wurden.  Solche  aber  soll  es  gar 
nicht  geben.  Jean  PauF)  selbst  spricht  von  der  „schönen 
großen  Ruhe  des  Erziehens ",  die  nie  entfliehen  solle. 
Nach  dem  Prinzipe  der  Konsequenz  (s.  oben  S.  58  f.)  der  Er- 

1)  A.  a.  O.,  S.  Z44  (S.  Z03),  S.  Z47f.,  (S.  Z05). 

*)  A.  a.  O.,  S.  302  (S.  2x6).  Die  „Verunreinigung  des  Willens",  von 
der  Schleiernlacher  spricht,  erinnert  an  Kant,  der  (Kritik  der  praktischen 
Vernunft,  ed.  Kehrbach,  S.  zo8)  den  Wortführern  einer  epikureischen  Ethik 
vorwirft,  daß  sie  „die  moralische  Gesinnung  in  ihrer  Quelle  yerunreinigen 
wollen.'' 

s)  S.  296  (S.  2X2). 

^)  Kant,  über  Erziehung,  herausgeg.  von  Th.  Vogt,  Langensalza  X878, 

•  7«. 

»)  UmriB,  |  50.        «)  Levana,  |  65.        ?)  Levana,  |  77. 
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Ziehung  darf  eine  Strafe  nur  aus  Grundsatz  geschehen.  Und 
Affekte  können  umschlagen,  Grundsätze  aber  nicht.  Nur  ein 
Gefühl  über  die  Strafe  darf  der  Lehrer  verraten,  nicht  über 
den  Zögling.  Als  Folge  eines  bedauerlichen  Verhaltens  muß 
die  Strafe  dem  Lehrer  eine  bedauerliche,  ihn  selbst  drückende 
Notwendigkeit  sein,  und  als  solche  muß  er  sie  erscheinen 
lassen.  Daraus  folgt,  daß  er  die  Besserung  mit  Freuden  bls- 
grüBen  muß  und  gern  das  alte  Verhältnis  herstellt.  Nach  den 
ersten  Zeichen  der  Umkehr  gilt,  was  Jean  Paul  (§  65)  weiter 
sagt:  „Giftig  ist  jeder  Nachwinter  des  Nachzümens'',  wenn 
man  Nachzürnen  als  Fortsetzung  der  Strafe  versteht,  die 
freilich  nie  mit  Zorn,  sondern  nur  mit  Traurigkeit  verbunden 
sein  darf. 


3.  Kapitel. 

Gewöhnung  durch  Belohnung. 

Wie  die  Strafe,  so  ist  auch  die  Belohnung  ein  direkt  wir- 
kendes Motiv,  das  einen  Gedankenkreis  nicht  voraussetzt  und 
darum  schon  im  frühesten  Alter  anwendbar  ist.  Sie  besteht 
darin,  daß  man  auf  eine  Handlung,  die  eingeübt  werden  soll, 
ein  Lustgefühl  folgen  läßt.  Es  bildet  sich  so.  zwischen  der 
Lust  und  der  Handlung  eine  feste  Assoziation,  die  auch  rück- 
wärts wirkt,  so  daß  der  vorgestellte  Lustreiz  die  Vorstellung 
der  Handlung  zur  Folge  hat,  und  dieser  Lustreiz,  da  er  gern 
vorgestellt  wird,  auch  die  ihn  verursachende  Handlung  dem 
Bewußtsein  vertraut  macht  ^).  Eine  solche  rückläufige  Asso- 
ziation wirkt  ja  auch  bei  der  Strafe,  doch  hat  sie  nach  all- 
gemeiner Ansicht  bei  der  Belohnung  häufiger,  als  bei  der 
Strafe,  Gelegenheit  einzutreten,  da  der  Mensch  sich  lieber  und 
öfter,  auch  treuer  und  schärfer  an  das  Angenehme  als  an  das 
Unangenehme  erinnere^).   Die  experimentelle  Psychologie  hat 

^)  Vgl.  J.  Bau  mann,  Ober  Willens-  und  Charakterbilduilg  auf  phy- 
siologisch-psychologischer Grundlage,  Berlin  1897  (Sammlung  von  Abhand- 
lungen aus  dem  Gebiete  der  pädagogischen  Psychologie  imd  Physiologie, 
herausgegeben  von  H.  Schiller  und  Th.  Ziehen,  x.  Band,  3.  Heft)  S.  28. 

2)  So  schon  Cicero,  de  finibus  I,  |  57:  „Es  ist  unsere  Anlage,  daß 
wir  das  Widrige  mit  ewigem  Vergessen  gleichsam  bedecken,  des  Günstigen 
aber  gerne  und  mit  Behagen  uns  erinnern." 
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diesen  Satz  bisher  nicht  bestätigt.  Nach  den  Untersuchungen 
▼on  K.  Gordon^)  haben  wir  keine  klarere  oder  deutlichere 
Erinnerung  für  angenehme  als  für  gleichgültige  oder  unan- 
genehme Objekte  (a.  a.  O.,  S.  449,  452).  Wohl  aber  zeigt 
sich  eine  Tendenz,  „in  der  Erinnerung  einen  früheren  Ein- 
druck angenehmer  yorzustellen'^,  der  sogenannte  ,, Erinne- 
rungsoptimismus.' (S.  450,  457)-  Auch  diese  Erscheinung 
jedoch  bedeutet  einen  Hang  der  Seele  nach  der  Lichtseite 
des  Lebens  und  eine  gleichzeitige  Abschwächung  des  Un- 
angenehmen, also  eine  Überlegenheit  des  Lohns  über  die  Strafe 
in  der  Nachwirkung. 

Die  Belohnung  ist  von  einigen  Pädagogen  im  Übermafie 
empfohlen  worden,  besonders  von  dön  Philanthropisten, 
die  sogar  im  Unterricht  für  gelungene  Leistungen  fortwährend 
kleine  Belohnungen,  wie  eine  Rosine  oder  anderes  „kleines 
Naschwerk'',  oder  eine  „gewisse  scherzhafte  Ehre"  (vielleicht 
eine  Verbeugung  der  anderen  Kinder)  angewendet  wissen 
wollten').  Andere  haben  sie  ebenso  radikal  verworfen,  wie 
Schleiermacher,  der  in  Belohnungen  ebenso  wie  in  Strafen 
„Verunreinigung  des  Willens"  sieht^).  Nur  als  Notbehelf  be- 
trachtet die  Belohnung  Herbart,  da  sie  nur  ein  „mittelbares 
Interesse  erzeugt",  ein  Interesse,  das  sich  von  der  Belohnung 
auf  die  zu  belohnende  Handlung  überträgt,  während  das  Mittel 
und  der  Zweck  der  Erziehung  das  unmittelbare  Interesse 
sein  soU^). 

Zweifellos  darf  dieses  indirekte  Interesse  nie  das  einzige 
oder  das  herrschende  im  Zögling  werden;  denn  das  künftige 
Leben  verteilt  äuBere  Belohnungen  und  äußere  Strafen  nicht 
so  gerecht  wie  die  Schule.  Sicher  sind  nur  die  Belohnungen 
und  die  Strafen,  die  in  der  Handlung  selbst  und  in  den  im 
Bewußtsein  zurückbleibenden  Gefühlen  liegen.  Aber  um  den 
Willen  in  Gang  zu  bringen,  um  den  alten  Adam  der  Trägheit 
zu  überwinden,  sind  Lohn  und  Strafe  zweifellos  gute  Mittel^). 

^)  „Ober  das  Gedächtnis  für  affektiv  bestimmte  Eindrücke"  im  Archiv 
für  die  gesamte  Psychologie,  4.  Band  (1905),  S.  437 — 458. 
^    ^  Vgl.  Basedow,  a.  a.  O.,  S.  270,  276.        s)  Siehe  oben  S.  75. 

^)  Vgl.  Her  hart,  Umriß  pädagogischer  Vorlesungen,  ||  63,  79. 

&)  Wie  eine  Belohnung  selbst  Zustände,  die  sich  unserem  Willen  größ- 
tenteils entziehen,   durch  Vorsatz  herbeiführen  helfen  kann,   davon  gibt 
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Was  Jean  Paul  in  einem  anderen  Zusammenhange  sagt:  „In 
Kindern  erweckt  die  Tat  den  Trieb"  ^),  das  gilt  auch  hier.  Ist 
durch  Lohn  und  Strafe  erst  einmal  die  Tat  herbeigeführt,  ge- 
wissermafien  das  Eis  gebrochen,  so  befestigt  sie  sich  durch 
ihren  eigenen  Gefühlswert,  ihren  eigenen  Segen. 

Die  Belohnung  kann  sich  als  angenehmer  Eindruck  an 
dieselben  Arten  von  Gefühlen  wenden,  wie  die  Strafe  als 
schmerzlicher  Eindruck.  Die  physische  Belohnung  hat  darum 
dieselben  Einwände  gegen  sich  wie  die  physische  Strafe. 
Auch  sie  bedarf,  um  zu  wirken,  der  Steigerung.  Sie  ent- 
spricht nicht  dem  Vorwalten  der  geistigen  Motive,  zu  dem 
das  Gesetz  der  Entwicklung  führt,  aber  sie  unterscheidet  sich 
▼on  der  körperlichen  Strafe  dadurch,  daß  sie  nicht  entwürdigt. 
Der  Zögling  ist  bei  ihr  nicht  passiv,  nicht  ein  gewissermaSen 
lebloses  Objekt,  das  nicht  handelt,  sondern  bearbeitet  wird; 
er  ist  aktiv,  gewissermaßen  mittätig.  Darum  sind  kleine,  harm- 
lose Freuden,  die  nur  auf  die  sinnlichen  Gefühle  wirken,  nicht 
zu  verwerfen.  Gegen  die  Abstumpfung,  die  jedem  Gefühle  aus 
der  Häuf igkeit  droht  (s.  oben  S.  47),  ist  die  beste  Sicherung, 
daß  sie  eben  nicht  allzuhäufig  geboten  werden. 

Aber  auch  hier  ist  wichtiger,  was  sich  an  das  Ehrgefühl 
wendet.  Wie  eine  lange  Stufenreihe  von  Strafen  des  Ehrgefühls 
(s.  oben  S.  74)  gibt  es  auch  eine  solche  von  Belohnungen. 
Die  öffentliche  Anerkennung  ist  ein  höherer  Lohn  als  die- 
jenige unter  vier  Augen;  beide  aber  können  durch  die  Wahl 
der  Worte,  die  öffentliche  auch  durch  verschiedenen  Umfang 
des  Zeugenkreises,  sehr  verschiedene  Grade  der  Ehrung  aus- 
drücken. 


Bau  mann  (a.  a.  O.,  S.  39)  ein  bezeichnendes  Beispiel:  ,,  Goethe  und  seine 
Schwester  fanden  als  Kinder  nicht  den  effektiTen  Willen,  im  Dunkeln  ein- 
zuschlafen. Der  Vater  suchte  ihre  Schreckhaftigkeit  zu  überwinden,  indem 
er  sie  selbst  erschreckte  und  den  Schrecken  aufklärte.  Diese  Verstandes- 
aufklärung brachte  das  Schreckgefühl  nicht  weg.  Die  Mutter  versprach 
ihnen  nun,  wenn  sie  ruhig  einschliefen,  täglich  von  den  gerade  reifen  Pfir- 
sichen. Im  Dunkeln  kam  jetzt  jedesmal  Vorstellung  und  Wertgefühl  der 
Pfirsiche,  die  man  durch  ruhiges  Einschlafen  erhalten  könne.  Diese  an- 
genehmen Gefühle  und  Vorstellungen  wirkten  den  schreckhaften  entgegen; 
so  starben  diese  allmählich  weg,  und  das  ruhige  Einschlafen  blieb  als'Ge-' 
wohnheit  übrig." 

^)  Levana,  |  Z2X. 
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Noch  höher  steht  die  Belohnung  durch  bloBes  Wohlwollen 
und  durch  Liebe.  Sie  hat  wie  die  entsprechende  Strafe,  die 
beides  entzieht,  die 'Empfänglichkeit  des  Zöglings  zur  Voraus- 
setzung, ist  aber,  falls  diese  gegeben,  sehr  fruchtbringend. 
Im  ganzen  ist  die  Lenkung  durch  Wohlwollen  und  Liebe  mehr 
Sache  der  privaten,  als  der  öffentlichen  Erziehung. 

Endlich  wie  die  Mißbilligung  die  „geistigste*'  Strafe,  so 
ist  die  Billigung,  im  Namen  des  Sittengesetzes  ausgesprochen, 
die  geistigste  Belohnung,  aber,  aus  schon  oben  angeführten 
Gründen,  nur  in  den  letzten  Jahren  der  Erziehung  anwend- 
bar. 

Alle  Arten  aber  der  Belohnung,  sei  es  durch  Ehre,  durch 
Wohlwollen  oder  durch  Billigung,  sollte  der  Erzieher  als  die 
eigentliche  Einwirkung  auf  das  Gefühl  betrachten,  da  sie 
Wärme  schafft  und  damit  den  Boden  fruchtbarer  macht, 
während  die  Strafe  erkältet  und  den  Boden  verhärtet.  Mäßige 
Lust  wirkt  belebend,  jede  Unlust  ermattend.  Zur  Unlust  aber 
führt  alles,  was  den  Zögling  an  seine  Schwäche  erinnert,  der 
Tadel  wie  die  Strafe.  Spinoza  verwirft  das  Verhalten  der 
Frömmler,  „die  besser  verstehen,  Laster  zu  tadeln  als  Tugen- 
den zu  lehren.''  Er  stellt  eine  besondere,  neue  Tugend  auf, 
die  er  mpdestia  oder  humanitas  nennt,  eine  Tugend,  die  nur 
darin  besteht,  daß  „man  sich  hütet,  von  den  Lastern  der  Men- 
schen zu  erzählen,  und  von  der  menschlichen  Schwäche  nur 
wenig  zu  sprechen  sich  bemüht,  ausführlich  aber  von  der 
menschlichen  Tugend  oder  Stärke  und  von  dem  Wege  zu 
ihrer  Erreichung  redet"  ^).  Diese  neue  Tugend  Spinozas  sollte 
der  Erzieher  sich  aneignen.  Das  Gute  soll  leuchten  und 
glänzen,  vom  Schlechten  soll  möglichst  wenig  die  Rede  sein. 
Das  ist  auch  Schleiermachers  Wunsch,  wenn  er  verlangt,  die 
Erziehung  solle  wesentlich  Unterstützung,  die  Gegenwirkung, 
die  sich  nur  gegen  einzelne  Willensakte  richtet,  für  die  Ge- 
sinntmg  aber  gar  nichts  vermag,  nur  sekundär  sein^).  Den- 
selben Sinn  hat  es,  wenn  er  meint:  „Die  Strafe  kann  [als  Er- 
ziehungsmittel] nur  entschuldigt  werden"^). 

^)  Vgl.  Ethica  IV,  63,  Anmerkung  und  Appendix,  Kap.  25,  auch  11 1, 
Appendise,  def.  43. 

>)  Erziehungslehre  S.  137  ff.  (neue  Ausg.  S.  98  ff.). 
3)  A.  a.  O.,  S.  375  (S.  268). 
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Freilich  ist  dies  alles  in  der  privaten  Erziehung  leichter 
als  in  der  öffentlichen,  in  der  die  elementaren  Naturen  so  oft 
überwiegen  und  einen  elementaren  Modus  notwendig  machen. 
Aber  das  Ideal  bleibt  auch  für  diese  dasselbe.  Und  der  erste 
Schritt  zum  Ideal  ist  der,  daß  man  es  erkennt  und  festhält. 


4.  Kapitel. 

Die  Gewöhnung  durch  Gegensatz  der  Leidenschaften. 

Wie  Lohn  und  Strafe  im  Zögling  lebendige  Gefühle  er- 
greifen, um  durch  sie  sein  Verhalten  zu  lenken,  so  wird  es 
manchmal  Aufgabe  der  Erziehung  sein,  ganze  Gefühlsreihen 
zu  wecken,  die  nicht  vorhanden  sind,  oder  die  vorhandenen 
zu  verstärken,  um  sie  als  Gegengewicht  gegen  andere  zu  ge- 
brauchen. Wir  haben  hier  diese  „Erziehungspolitik  durch 
Gefühle'^  wie  man  sie  nennen  könnte,  nur  so  weit  zu  be- 
trachten, als  sie  auf  den  Willen  wirken  kann. 

Für  den  Willen  wird  das  Gefühl  dann  besonders  wichtig, 
wenn  es  in  einen  Affekt  übergeht,  und  noch  mehr,  wenn  dieser 
Affekt  gewohnheitsmäßig  wird,  also,  nach  der  Terminologie 
der  neueren  Psychologie,  zur  „Leidenschaft''  auswächst  (s. 
oben  S.  49).  Für  jede  der  sechs  oben  genannten  Tugenden 
gibt  es  Leidenschaften,  die  ihr  gefährlich  werden  können. 
Der  körperlichen  Straffheit  ist  gefährlich  der  Hang  zur  Be- 
quemlichkeit, dem  Fleiße  die  Vergnügungssucht,  der  Selbst- 
beherrschung in  allen  Genüssen  die  Unmäßigkeit  der  Be- 
gierde, der  Wahrhaftigkeit  die  Furcht  oder  die  Eitelkeit,  der 
Gerechtigkeit  die  Eigenliebe,  dem  Wohlwollen  der  Zorn  und 
der  Haß.  Außerdem  kann  die  Arbeit  des  Unterrichts  nicht 
gedeihen,  wenn  das  Bewußtsein  von  Leidenschaften  erfüllt  ist. 
Herbart ^)  hat  sehr  recht,  wenn  er  sowohl  der  sittlichen  Bil- 
dung wie  des  Unterrichts  wegen  eine  „ruhige  Stimmung''  und 
„einen  zu  klarer  Auffassung  bereiten  Geist"  fordert. 

Die  Bekämpfung  einer  Leidenschaft  durch  eine  andere 
haben  gelegentlich,  wenn  auch  nicht  prinzipiell,  die  Stoiker 
empfohlen^).   Ganz  prinzipiell  hat  es  Spinoza')  getan.   Auch 

^)  Umriß  pädagogischer  Vorlesungen,  |  176,  auch  |  40. 

2)  So  Epiktet,  Diss.  I,  17,  24.  »)  Siehe  oben,  S.  48  und  57. 
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bei  Hert>art  haben  wir  oben  (S.  57)  die  Empfehlung  ge- 
funden.   ,yDie  Zucht  wirkt  auf  die  Affekte ,  indem  sie 

andere  Affekte  erzeugt*'^).  Antike  Redner  und  Denker  haben 
nicht  bloß  den  Gegensatz  der  Leidenschaften,  sondern  sogar 
denjenigen  der  Gefühle  zu  augenblicklicher  Wirkung  prak- 
tisch verwertet.  Der  Pythagoreer  Kleinias,  ein  Zeitgenosse 
PlatoSy  ergriff,  wenn  er  in  Zorn  geriet,  die  Kithara  und  be- 
sänftigte sich  durch  sanfte  Töne^).  Und  Gajus  Gracchus,  der 
Volkstribun,  nach  Cicero  der  größte  römische  Redner,  hatte, 
so  oft  er  auf  der  Rednerbühne  sprach,  hinter  sich  einen  Diener 
mit  einer  Flöte  stehen,  der  angewiesen  war,  sofort  einen  tiefen, 
herabstimmenden  Ton  anzugeben,  wenn  sein  Herr  sich  zu 
heftigen  Worten  hinreißen  ließ^). 

Die  private  Erziehung  kann  von  dieser  Interferenz  der  Lei- 
denschaften mehr  Gebrauch  machen,  als  sie  bisher  wohl  tut. 
Wo  eine  schädliche  Begierde  festzuwurzeln  droht,  da  muß 

» 

der  Erzieher,  wenn  irgend  möglich,  eine  Neigung  zu  ent- 
decken suchen,  die  sich  zur  Ablenkung  von  der  gefährlichen 
Seite  ausbilden  ließe.  Wer  sinnlichen  Genüssen  sehr  ergeben 
ist,  in  dem  findet  der  Erzieher  vielleicht  ein  geistiges  Inter- 
esse, das  er  nun  möglichst  zu  fördern  hat.  Wer  zu  über- 
mäßiger Bequemlichkeit  neigt,  in  dem  ist  vielleicht  Ehrliebe 
vorhanden,  die  sich  steigern  läßt,  um  der  Trägheit  entgegenzu- 
wirken. Und  wo  sich  nicht  direkt  ein  starkes  Gefühl  wecken  läßt, 
da  vielleicht  indirekt.  Ein  Schüler,  der  kein  besonderes  Inter- 
esse zeigt,  hat  vielleicht  eine  starke  Liebe  zu  seinen  Eltern. 
Und  an  dieser  kann  man  das  Seil  befestigen,  um  ihn  zu  gleich- 
mäßiger Pflichterfüllung,  die  seinen  Eltern  Freude  machen 
soll,  gewissermaßen  emporzuwinden.  Schließlich  wird  es 
wenige  Kinder  geben,  die  so  allgemein  dürftig  veranlagt  wären, 
daß  sich  nicht  irgendwo  ein  Funke  entdecken  und  zu  Feuer 
anfachen  ließe.  Freilich  für  die  öffentliche  Erziehung  wird 
nur  in  Alumnaten  die  hierzu  erforderliche  genaue  Einzel- 
beobachtung möglich  sein;  auch  hierin  zeigt  sich  also  ein 
Vorzug  solcher  Anstalten  (vgl.  oben  S.  37  und  66). 


1)  Umriß,  I  314  B. 

2)  Vgl.  Athenaeus,  Dipnosophistae,  14.  Buch,  623  f  und  624  a. 

3)  Vgl.  Plutarch,  Vita  Tiberii  Gracchi,  K.  2. 

Barth,  Bniebunc»-  u.  UnterrichtaUfare,  a.  Aufl.  6 
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Wer  freilich,  wie  die  Kantianer,  für  den  sittlichen  Willen, 
den  eigentlich  menschlichen,  das  Gefühl  nicht  mitwirken 
läßt,  wird  es  nicht  zu  Hilfe  nehmen  wollen,  am  allerwenig- 
sten den  Affekt,  der  das  Gefühl  steigert  und.  vervielfältigt.  Im 
Altertum  verwarf  die  Stoa  jeden  Affekt  als  eine  Krankheit  der 
Seele.  Dies  setzt  sich  fort  in  der  christlichen  Lehre,  soweit 
es  nicht  schon  im  Judentum  gelehrt  wurde.  Die  natürlichen 
Affekte  wurden  gering  bewertet,  es  galt  nur  der  eine,  geistige 
Affekt,  die  Liebe  zu  Gott  und  ziun  Nächsten. 

Kein  Wunder,  daß  auch  die  Pädagogik  den  Affekt  ver- 
bannte. Sie  fürchtete  den  Oberschwang,  der  zu  unbesonne- 
nem Tun  hinreißt.  Dagegen  ist  zu  erinnern,  daß  „Gefühls- 
armut die  Trägheit  nährt^'^).  Apathie,  d.  h.  Schwäche  der 
Affekte,  ist  oft  die  Ursache  der  Abulie,  d.  h.  eines  krankhaft 
schwachen  Willens^),  der  hingegen  durch  einen  starken  Af- 
fekt überwunden,  sogar  geheilt  wird').  Und  die  alten  Peri- 
patetiker  nannten  diejenigen  Affekte,  die  sich  in  mäßigen 
Grenzen  hielten,  die  „Schleifsteine  der  Tugenden''^).        |J^ 

Der  umsichtige  Pädagoge  wird  also  nicht  streben,  alle 
Affekte  auszurotten,  sondern  sie  zum  Teile  als  Kräfte  in 
seinen  Dienst  nehmen  können. 


5.  Kapitel. 

Die  Gewöhnung  durch  das  Beispiel. 

Die  Gewöhnung  durch  das  Beispiel^)  wendet  sich  mehr 
als  alle  bisher  besprochenen  Arten  der  Einwirkung  an  die 
Selbsttätigkeit  des  Zöglings  und  bildet  so  den  Übergang  zur 
eigentlichen  Charakterbildung.  Der  hohe  Wert  des  Beispiels 
ist  längst  anerkannt.    Schon  Seneca  sagt:  Lang  ist  der  Weg 

^)  Vauyenargues,  Betrachtungen  und  Maximen,  übers,  von  E.  Hardt, 
Jena  1906,  Nr.  117. 

2)  Vgl.  Th.  Ribot,  Les  maladles  de  la  volonte,  7.  M.,  Paris  189z,  S.  5of. 

3)  Vgl.  E.  Mach,  Erkenntnis  und  Irrtum.   2.  Aufl.,  Leipzig  Z906,  S.  65. 
«)  Cotes  virtutum.    Vgl.  Cicero,  Tuscul.  IV,  |  48. 

&)  J.  Payot,  L'Mucation  de  la  volonte,  zz.  M.,  Paris  1900,  erwähnt 
die  Gewöhnung  durch  Beispiel  gar  nicht.  Dieses  Buch  wendet  sich  überhaupt 
nicht  an  den  Erzieher,  sondern  an  die  reifere  Jugend  selbst,  besonders  an 
die  Studenten. 
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durch  Vorschriften,  kurz  und  wirksam  der  durch  Beispiele^). 
Ahnlich  die  neuere  Pädagogik.  Locke^)  mißt  dem  Beispiel 
die  gröBte  Wirkung  bei.  Er  hält  die  private  Erziehung  für 
die  beste,  weil  sie.  den  Wert  des  Beispiels  sichere,  während 
die  Schulerziehung  oft  mit  sittlicher  Ansteckung  durch  die 
Mitschüler  verbunden  sei.  „Die  Kinder  (ja  die  Menschen 
überhaupt)  richten  sich  meistens  nach  Beispielen.  Wir  sind 
alle  eine  Art  Chamäleons,  die  immer  die  Farbe  der  Dinge 
ihrer  nächsten  Umgebung  annehmen,  und  dies  ist  keineswegs 
wunderbar  bei  den  Kindern,  die  ja  besser  verstehen,  was  sie 
sehen,  als  was  sie  hören''').  Eltern  und  Erzieher  müssen 
darum  ihr  Verhalten  immer  mit  Rücksicht  auf  ihre  Vorbild- 
lichkeit einrichten,  in  diesem  Sinne  wiederholt  er  das  alt- 
römische: höchste  Ehrfurcht  schuldet  man  dem  Kinde"  ^). 
Und  Jean  Paul  nennt  die  Beispiele  der  Eltern  und  Lehrer 
ein  „äußeres  Gewissen''  der  Kinder^). 

Die  ganze  Bedeutung  der  Nachahmung  des  Beispiels  hat 
Comenius*)  dadurch  ausgedrückt,  daß  er  nach  Aristoteles' 
Vorgänge^)  den  Menschen  ein  „nachahmendes  Wesen" 
nannte.  In  der  Tat  reicht  die  Nachahmung  viel  weiter,  als 
man  ahnen  kann.  Die  Ethnologie  beweist  z.  B.,  daß  der  Tanz 
bei  primitiven  Völkern  fast  immer  ein  nachahmender^)  ist, 
daß  auch  viele  Kultushandlungen  nachahmende  Tänze  sind*), 
und  daß  alle  Schrift  ursprünglich  Bilderschrift,  also  zeichnende 

^)  Seneca,  Ep.  6.        2)  Ober  Erziehung,  f  70. 

3)  Locke,  a.  a.  O.,  f  67.  Vgl.  oben,  S.  25,  Lockes  Meinung  über  die 
Macht  der  Ersiehung  überhaupt. 

^)  A.  a.  O.,  I  7z.  Maxima  debetur  puero  reverentia.  Es  stammt  aus 
Juvenal,  Sat.  14. 

ft)  Leyana  f  123.        «)  Große  Unterrtchtslehre,  21.  Kap.,   f  7. 

7)  Poetica,  Kap.  4. 

*)  Er  stdlt  besonders  das  Liebesleben,  den  Krieg,  die  Arbeit,  die  Taten 
der  Gottheit  dar  und  dient  sehr  oft  dem  Zwecke  des  Zaubers.  Vgl.  Yrjö 
Hirn,  der  Ursprung  der  Kunst;  deutsche  Obersetzung  von  M.  Barth,  Leipzig 
Z904,  S.  23  z,  249,  262  ff. 

*)  Vgl.  Wundt,  Völkerpsychologie,  2.  Band:  Mythus  und  Religion,  I, 
Leipzig  Z905,  S.  409f.,  4Z2f.,  4Z5f.,  42z f.,  425fl.  Ebenda  S.  302:  „Denn 
wo  immer  wir  den  Menschen  in  einem  relativ  primitiven  Zustande  antreffen, 
da  finden  wir  auch  schon  Tanz,  Gesang,  Musik  und,  meist  mit  dem  Tanze 
verbunden,  mimische  Darstellungen,  die  irgendeine  mythologische  oder 
wirklich  erlebte  Handlung  wiedergeben.*' 

6* 
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Nachahmung  der  Dinge  ist^).  Und  G.  Tarde^),  ein  französi- 
scher Soziologe,  hat  die  Nachahmung  geradezu  als  die  „so- 
ziale Grundtatsache"  bezeichnet.  Sie  ist  nach  ihm  nur  ein 
besonderer  Fall  des  allgemeinen  Gesetzes  der  Wiederholung» 
das  sich  in  der  unorganischen  Natur  als  Wellenbewegung,  in 
der  organischen  als  Vererbung,  in  der  sozialen  als  Nach- 
ahmung darstelle.  Was  nachgeahmt  werde,  sei  die  Neuerung 
des  schöpferischen  Kopfes,  der  die  Sitte  und  die  Mode  be- 
stimme. Tarde  übersieht  zu  sehr  die  Ähnlichkeiten  im  Ver- 
halten der  Menschen,  die  aus  der  Gleichheit  ihrer  Natur  her- 
vorgehen, er  überschätzt  die  Wirksamkeit  der  Nachahmung. 
Sie  ist  nicht  die,  wohl  aber  eine  „Grundtatsache"  der  Gesell- 
schaft, und  darum  auch  der  Erziehung. 

J.  M.  Baldwin')  will  aus  der  Nachahmung  die  seelische 
Entwicklung  des  Menschen  erklären:  Das  Kind  kennt  nach 
ihm  zunächst  nur  gewisse  Objekte,  die  durch  bestimmte 
Merkmale  als  Personen  charakterisiert  sind,  und  diese  sind 
ihm,  wie  andere  Dinge,  äußerlich,  „projektiv".  Aber  was  von 
den  Personen  ausgeht,  wird  nachgeahmt,  ihre  Werke  werden 
dadurch  innere  Erlebnisse,  der  ganze  Begriff  der  Persönlich- 
keit wird  subjektiv  und  durch  das  eigene  Erleben  um  neue 
Elemente  bereichert,  die  ihm  fehlten,  als  er  noch  projektiv 
war.  Der  so  bereicherte  Ichbegriff  wird  dann  in  die  Um- 
gebung hineingelesen,  wird  „ejektiv".  Auf  dem  Widerspiel 
zwischen  dem  Projektiven  und  dem  Ejektiven,  zwischen  der 
Nachahmung  und  der  Verwertung  des  bei  der  Nachahmung 
gelernten  Neuen  beruht  das  Wachstum  der  Persönlichkeit. 
Aus  der  Nachahmung  ergibt  sich  nach  Baldwin  auch  die  In- 
differenz der  Handlungen  in  bezug  auf  Egoismus  und  Alt- 
ruismus. Denn  infolge  des  Ursprungs  des  reiferen  Ichbewußt- 
seins aus  der  Nachahmung  „ist  der  Gedanke  an  das  Ich  als 


1)  Vgl.  Hirn,  a.  a.  O.,  S.  148. 

^)  Les  lois  de  rimitation,  2.  M.  Paris  1895.  La  logique  sociale,  Paris 
1895.  Vgl.  F.  Barth,  die  Philosophie  der  Geschichte  als  Soziologie,  I, 
Leipzig  Z897,  S.  211  ff. 

3)  Social  and  ethical  interpretations  in  mental  development,  2  ed., 
New- York  1899,  deutsch  u.  d.  T.:  Das  soziale  und  sittliche  Leben,  erklärt 
durch  die  seelische  Entwicklung,  Leipzig  1900.  Vgl.  P.  Barth,  Vorwort 
zu  dieser  Übersetzimg. 
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einen  Ego  psychologisch  unmöglich,  ohne  sein  Korrelativum, 
den  Gedanken  an  das  Ich  als  einen  Alter.  Die  Reaktion  der 
Gemütsbewegung  und  des  Verhaltens  auf  diesen  zweiten  ist 
ebenso  original  als  die  auf  den  ersten^'  (a.  a.  0.,  §  250).  Das 
heißty  die  altruistischen  Handlungen  entspringen  ebenso  unse- 
rem Ichbegriffe  wie  die  egoistischen,  da  der  Ichbegriff  der 
Nachahmimg  wegen  das  fremde  Ich  einschließt.  Auch  hierin 
steckt  ein  Wahrheitskem,  der  uns  die  Wichtigkeit  des  Bei- 
spiels für  die  Erziehung  bestätigt. 

Der  Einfluß  des  Beispiels  beruht,  rein  psychophysisch  be- 
trachtet, auf  der  Suggestion,  die  es  ausübt,  wie  wir  oben 
(S*  33)  gesehen  haben.  Und  er  wird  desto  größer,  je  höher 
das  Kind  die  Macht  des  Handelnden  schätzt.  Unterwerfung 
dieser  Macht  imter  ein  objektives  Gesetz  wird  großen  Bin- 
druck machen  und  zur  eigenen  Unterwerfung  unter  dasselbe 
Gesetz  mächtig  anreizen.  Was  Jean  Paul  von  einem  dem 
Kinde  gegebenen  Versprechen  sagt,  daß  es  gewaltigen  Ein- 
druck auf  das  Kind  mache,  wenn  der  Vater  es  trotz  ungün- 
stigen Umständen  halte  ^),  das  gilt  von  aller  Pflichterfüllung 
der  Erzieher'),  besonders  wenn  es  weiß,  daß  sie  unter  Mühsal 
und  Opfern  geschieht.  Und  ich  glaube,  wenn  ein  Kind  wenig 
Pflichtgefühl  zeigt,  so  dürfe  ein  Vater  auch  bisweilen  in  seiner 
Gegenwart  Schwierigkeiten  und  Opfer  hervorheben,  unter  . 
denen  er  seine  Pflicht  erfülle,  um  eben  das  Beispiel  eindring- 
licher zu  machen.  Er  darf  wohl  sagen :  „Ich  habe  versprochen, 
bis  morgen  diese  Arbeit  zu  vollenden.  Es  ist  wohl  nicht  nötig; 
aber  ich  habe  es  versprochen.  Ich  werde  also  bis  spät  in  die 
Nacht  arbeiten  müssen'^  Daß  es  sogar  erlaubt  sei,  dergleichen 
schwierige  Lagen  der  erziehlichen  Einwirkung  wegen  bis- 
weilen zu  fingieren,  verneint  Jean  PauP).  Ich  möchte  es  nicht 

1)  LeTana,  f  1x5:  „Es  wirkt  gewaltig  auf  sein  kleines  Herz,  wenn  es 
den  Vater,  der  ihm  eine  Art  freier  Universalmonarch  zu  sein  scheint,  zu- 
weilen klagen  hört  (freilich  in  Fällen  der  Wahrheit,  denn  die  kindliche  werde 
nicht  auf  Kosten  der  elterlichen  aufgebaut) :  er  gehe  jetzo  z.  B.  ungern  mit 
ihm  aus,  aber  er  hab'  es  versprochen  und  müsse  es  nun  ungern  halten." 

s)  Vgl.  A.  H.  Francke,  Kurzer  und  einfältiger  Unterricht  (Neudrucke 
päd.  Schriften,  herausgeg.  von  A.  Richter,  X,  Leipzig  2892),  S.  29:  „Hiezu 
mag  nicht  wenig  dienen,  wenn  die  Vorgesetzten  mit  Fleiß  gute  und  löb- 
liche Handlungen  in  (jegenwart  der  Kinder  vornehmen." 

*)  A.  a.  O.  in  der  Parenthese. 
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für  unerlaubt  halten,  vorausgesetzt,  daß  es  nicht  oft  ge- 
schieht, und  daB  das  Kind  den  fiktiven  Charakter  der  Worte 
des  Vaters  keinesfalls  erkennt,  sondern  für  echten  Ausdruck 
seiner  wirklichen  Lage  hält. 

Da  die  Suggestion  desto  stärker  wirkt,  von  je  mehr  Vor- 
bildern sie  ausgeht,  so  ist  für  ein  willensschwaches  Kind  die 
Erziehung  im  Alumnate  der  Einzelerziehung  vorzuziehen.  Wir 
haben  oben  (S.  37  f.)  gesehen,  wie  sogar  epileptische  Kinder 
im  Alumnate  eine  gewisse  Beständigkeit  des  Willens  lernen. 
Aber  selbst  für  ganz  normale  Kinder  ist  das  Alumnat  eine 
treffliche  Anstalt,  wenn- die  Aufsicht  allseitig  und  sorgfältig 
ist,  und  zwar  desto  trefflicher,  je  mehr  der  Erzieher  eine 
wirkliche  Lebensgemeinschaft  mit  seinen  Zöglingen  führt.  Es 
ergibt  sich  dann  ein  Gemeingeist,  der  den  einzelnen  trotz  an- 
fänglichem Widerstreben  fortreißt^).  Im  18.  Jahrhundert 
waren  in  Deutschland  Alumnate  keineswegs  häufig.  Wohl 
neun  Zehntel  der  Gymnasien  waren  offene  Anstalten.  Wenn 
trotzdem  so  viele  der  deutschen  Klassiker  aus  Alumnaten 
hervorgegangen  sind,  so  zeigt  sich  darin  die  günstige  Wirkung 
solcher  Schulen^). 

Doch  ergibt  sich,  soweit  das  Beispiel  der  Erwachsenen  in 
Betracht  kommt,  eine  Gefahr  für  eine  der  sechs  Tugenden, 
nämlich  die  Wahrhaftigkeit.  In  unserem  sozialen  Leben 
ist  mehr  Zweckmäßigkeit  als  Wahrhaftigkeit  das  leitende 
Prinzip.  Die  Familien  —  auch  solche,  die  sittlich  ganz  ein- 
wandfrei leben,  —  wollen  viele  Einzelheiten  ihres  häuslichen 

^)  W.  Rein,  Pädagogik  in  systematischer  Darstellung  I,  Langensalza 
1902,  S.  129  ff.  hebt  in  bezug  auf  die  Alumnate  nur  den  Einfluß  des  Leh- 
rers herror,  derjenige  der  Schüler  aufeinander  scheint  mir  nicht  minder  be- 
deutend. 

')  Klopstock  wurde  in  Schulpforta  gebildet,  Wieland  in  Klosterberge 
bei  Magdeburg,  Geliert  und  Lessing  in  der  Landesschule  zu  Meißen,  Schiller 
im  Alumnat  der  Karlsschule.  Und  noch  auf  einer  höheren  Stufe  der  Er- 
ziehung, auf  der  Universität,  scheint  enges  Zusammenleben  unter  ange- 
messener Aufsicht  sehr  gut  zu  wirken.  Wenigstens  spricht  anscheinend  dafür 
die  Reihe  bedeutender  Männer,  die  aus  dem  theologischen  Stifte  der  Unl- 
yersität  zu  Tübingen  hervorgegangen  sind:  Hegel,  F.  Chr.  Baur,  Mörike, 
GustoY  Pfizer,  Gustav  Schwab,  D.  F.  Strauß,  Ed.  Zeller,  Chr.  Sigwart.  Frei- 
lich waren  hier  wohl  noch  andere  Momente  hinzugekommen,  besonders  die 
Auswahl  unter  den  Bewerbern,  die  vor  dem  Eintritte  in  das  Stift  geschehen 
war. 
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Lebens  verbergen,  oft  sogar  falschen  Schein  erwecken,  um 
ihren  Kredit  oder  ihr  Ansehen  zu  erhöhen.  In  dieses  Treiben 
wird  —  besonders  in  den  mittleren  Schichten  des  Volkes  — 
sehr  frühe  auch  das  Kind  hineingezogen.  Es  wird  ihm  ge- 
boten, allerlei  zu  verschweigen,  manchmal  sogar  auf  Fragen 
oder  freiwillig  etwas  Unwahres  zu  sagen.  Seine  natürliche 
Offenherzigkeit  und  Gradheit  wird  dadurch  yernichtet.  Mit 
Recht  wendet  sich  Jean  Paul^)  gegen  diese  Hineinziehung 
des  Kindes  in  Diplomatenkünste.  „Befehlt  keinem  Kinde  in 
den  ersten  sechs  Jahren,  etwas  zu  verschweigen,  und  war'  es 
eine  Freude,  die  ihr  einem  geliebten  Wesen  heimlich  zu- 
bereitet; den  offenen  Himmel  der  kindlichen  Offenherzigkeit 
darf  nichts  verschlieBen,  nicht  einmal  die  Morgenröte  der 
Scham;  an  euren  Geheimnissen  werden  sie  sonst  bald  eigene 
verstecken  lernen.''  Der  Instinkt  der  Scham,*  der  frühe  und 
leicht  zu  wecken  ist,  oder  die  Tugenden  der  Bescheidenheit 
und  der  Höflichkeit  führen  allein  zu  einem  berechtigten  Be- 
weggrunde, irgend  etwas,  was  man  denkt,  nicht  zu  sagen,  der 
auch  den  Kindern  bald  einleuchten  wird.  Andere  Beweg- 
gründe gibt  es  nicht.  Selbst  Pestalozzi  ist  hier  auf  dem  Irr- 
wege. Frau  Gertrud,  seine  ideale  Erzieherin,  tadelt  ihre  kleine 
Tochter  sehr  scharf,  daß  sie  etwas  an  sich  ganz  Harmloses  aus- 
geplaudert hat,  das  zu  verschweigen  ihr  gar  nicht  geboten 
worden  war^.  Es  ist  die  berechtigte,  zu  unserer  Großväter 
Zeit  sehr  betonte  Forderung  der  „Bescheidenheit''^),  die  bei 
Pestalozzi  zugrunde  liegt,  aber  hier  angewandt,  einen  natür- 
lichen, nicht  bloß  unschädlichen,  sondern  nützlichen  Trieb 
nach  offener,  freier  Aussprache  unterdrückt. 

Und  so  ist  überhaupt  die  Voraussetzung  aller  Gewöhnung 
durch  Nachahmung  die  Nachahmungswürdigkeit  des  Erzie- 
hers oder  der  Erzieherin.  Es  wäre  leicht,  hier  ein  Idealbild 
eines  Erziehers  zu  konstruieren,  aber  es  gehört  dies  in  ein 
System  der  Ethik.  Der  Erzieher  muß  dasselbe  sittliche  Ideal 
anerkennen  wie  andere  Menschen  und  daraus  seine  Berufs- 
pflichten ableiten.   Nur  sei  betont,  daß  die  Verantwortlichkeit 

1)  Levana,  §  1x5. 

*)  Vgl.  Lienhard  und  Gertrud,  I,  4.  Kap.  und  34.  Kap. 
*)  A.  a.  O.,  34.  Kap.   Frau  Gertrud  zu  dem  Kinde:  „was  wir  dir  tau- 
sendmal schon  sagten,  du  seiest  nicht  bescheiden." 
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in  diesem  Berufe  gröBer  ist  als  in  jedem  anderen.  Der  Erzieher 
darf  nicht  zu  den  nach  Schiller  ,, gemeinen^'  Naturen  gehören, 
die  nur  „mit  dem  zahlen,  was  sie  tun''^).  Er  muB  zu  „dem 
Adel  in  der  sittlichen  Welt''  gehören  und  darum  auch  „mit 
dem,  was  er  ist,  zahlen''^). 


6.  Abschnitt. 

Die  mittelbare  Willensbildung. 

z.  Kapitel. 

Die  Bildung  dureh  sittliehe  Ideen. 

Die  mittelbare  Willensbildung  wendet  sich,  wie  sie  oben 
(S.  56  f.)  bestimmt  wurde,  an  das  selbständige  Denken  des  Zög- 
lings. Sie  will  solche  Gedanken  in  ihm  entwickeln,  die  sein 
Handeln  immer  in  sittlicher  Richtung  leiten  werden.  Der 
besondere  Inhalt  dieser  Gedanken  wird  freilich  von  dem  be- 
sonderen Moralsystem  abhängen,  das  der  Erzieher  befolgt. 
Allen  Moralsystemen  gemeinsam  aber  ist  die  Hingebung  an 
das  Interessse  der  Gemeinschaft,  in  der  der  Mensch  lebt.  So- 
wohl Kants  Ethik  wie  ihr  Widerspiel,  der  Utilitarismus,  muB 
diese  Hingebung  fordern.  Kant  fordert  sie  in  seinem  kate- 
gorischen Imperativ').  Und  der  heutige  Utilitarismus  verwirft 
den  egoistischen  Hedonismus,  er  fordert  den  universalistischen 
Hedonismus,  d.  h.  diejenige  Förderung  des  eigenen  Glückes, 
die  in  der  Förderung  des  Glückes  aller  liegt,  in  der  Erstre- 
bung des  möglichst  groBen  Glückes  der  möglichst  groBen 
Zahl*). 

Die  Bildung  des  Willens  durch  die  Gedanken  nennt  Her- 
bart  mit  einem  unglücklichen  Namen,  wie  wir  oben  gesehen 
haben,  „Zucht^^  Nach  seiner  psychologischen  Theorie  ist 
der  Wille  etwas  Sekundäres,  kein  elementarer  Bestandteil  des 
Seelenlebens,  sondern  nur  durch  den  Zustand  der  Vorstel- 

1)  Vgl.  Schillers  Distichon:  Unterschied  der  Stände. 

2)  Zur  Selbstprüfung  ist  immer  noch  sehr  gut  Christian  Gotthilf 
Salzmanns  ^^Ameisenbüchlein'^  durch  die  Redamsche  Ausgabe  leicht  su- 
gänglich  geworden.  s)  „Handle  so,  daß  die  Maxime  deines  Willens 
jederzeit  zugleich  als  Prinzip  einer  allgemeinen  Gesetzgebung  gelten 
könne'S        ^)  S.  oben  S.  xof. 
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lungen  erzeugt.  Das  Begehren  ist  der  Zustand  einer  Vor- 
stellung, „die  sich  gegen  Hindemisse  (d.  h.  gegen  andere, 
hemmende  Vorstellungen)  aufarbeitet''^).  Und  das  Wollen  ist 
nur  „ein  Begehren,  verbunden  mit  der  Voraussetzung  der  £r- 
füllung^'*).  DaB  auch  rein  theoretische  Vorstellungen  „sich 
aufarbeiten'',  die  doch  kein  Begehren  zur  Folge  haben,  und  wie 
sich  diese  von  den  praktischen,  zum  Begehren  führenden 
unterscheiden,  das  berührt  er  gar  nicht.  Jedenfalls  ist  für  ihn 
durch  den  bestinunten  Gedankenkreis  der  Charakter,  „die  sitt- 
liche Bestimmtheit  des  WoUens"  gegeben.  Wie  für  Sokrates 
und  Plato  die  Tugend  lehrbar  ist,  so  auch  für  Herbart  und  für 
Ziller').  Und  wie  Amphion  durch  seinen  Gesang  die  Steine 
so  bewegte,  daß  sie  sich  zur  Mauer  Thebens  fügten,  so  mufi 
der  Erzieher  durch  seine  Worte  Vorstellungen  zu  „einem 
wohlbestimmten  Gedankenkreise"  zusammensetzen,  in  dem 
wie  in  einer  „festen  Burg"  der  Charakter  „eine  sichere  und 
bequeme  Wohnung"  habe^).  Wenn  man  Herbarts  Auffassung 
streng  nimmt,  ist  dieses  Bild  freilich  falsch.  Denn  der  Ge- 
dankenkreis muß  selbst  der  Charakter  sein,  nicht  die  Wohnung 
für  den  Charakter*). 


^)  V^.  Her  bar t,  Psychologie  als  Wissenschaft,  #104  (ed.  Kehr- 
bach VI,  S.  59). 

2)  Lehrbuch  zur  Psychologie  |  65  (ed.  Kehrbach  IV,  S.  340). 

')  Ziller  meint,  der  Satz,  die  Tugend  sei  nicht  lehrbar,  „hebe  die  Mög- 
lichkeit der  rechten  Erziehung  auf  und  verurteile  die  edelsten  Bestrebungen 
der  Menschheit.*'  Grundlegung  zur  Lehre  Tom  erziehenden  Unterricht, 
2.  Aufl.,  herausgegeben  von  Th.  Vogt,  Leipzig  1884,  S.  230.  Und  Her  hart 
sagt:  „Ein  Knabe,  der  stärker  wäre  als  ein  solider  Unterricht,  eine  konse- 
quente Regierung  und  eine  verständige  Zucht,  ein  solcher  Knabe  ist  ein 
Unding.'*    (Allg.  Pädagogik,  3.  Buch,  4.  Kap.,  III,  S.  170.) 

^)  Dieses  Bild  bei  Herbart,  Allgemeine  Pädagogik,  3.  Buch,  5.  Kap., 
II.  Ende,    S.  192. 

&)  Herbarts  Intellektualismus  hat  sich  im  Laufe  seiner  Entwicklung 
wohl  noch  gesteigert.  Zur  Zeit  der  „Allgemeinen  Pädagogik"  war  ihm 
nach  seinem  eigenen  Geständnisse  seine  psychologische  Theorie  noch  nicht 
so  fest,  wie  später.  Vgl.  den  ersten  der  Briefe  über  die  Anwendung  der  Psy- 
chologie auf  die  Pädagogik,  Werke  ed.  Kehrbach,  IX,  S.  34  z.  Daher  sagt 
er  (AUg.  Päd.,  3.  Buch,  4.  Kap.,  III,  S.  z68) :  „Die  Wirkung  auf  den  Ge- 
dankenkreis . . . ,  wiewohl  sie  nur  auf  einen  Faktor  des  Charakters  trifft, 
ist  dennoch  beinahe  das  Ganze  der  absichtlichen  Charakterbildung.'*  Solche 
Einschränkungen,  wie  sie  in  dem  „nur  einen  Faktor"  und  „beinahe"  ent- 
halten sind,  kommen  im  „Umriß"  nicht  mehr  vor. 
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Die  sittlichen  Ideen,  die  nach  Herbart  (ißti  Kern  dieses 
Gedankenkreises  bilden  sollen,  sind  die  fünf  Ideen  seiner 
Moralphilosophie.  Sie  sind  ihm  ästhetisch  wertvolle  Willens- 
verhältnisse —  nicht  einfache  Willensbestinunungen.  — 
Denn  „das  völlig  Einfache  ist  gleichgültig,  d.  h.  weder  ge- 
fallend noch  mißfallend''^),  nur  in  Verhältnissen  kann  sich  die 
Schönheit  zeigen,  und  die  Ethik  ist  ihm  ein  Teil  der  Ästhetik, 
gewissermaßen  nur  die  Lehre  von  der  Schönheit  der  Ver- 
hältnisse des  Willens^).  Die  innere  Freiheit,  die  Vollkommen- 
heit, das  Wohlwollen,  das  Recht  und  die  Billigkeit  sind  ihm 
die  fünf  Prinzipien,  die  nur  vereint,  niemals  vereinzelt,  ein 
sittliches  Leben  ergeben^).  Die  innere  Freiheit  ist  die  Über- 
einstimmung des  Willens  mit  den  sittlichen  Ideen,  die  Voll- 
kommenheit beruht  auf  dem  ästhetischen  Vorzuge  des  Größeren 
gegenüber  dem  Kleineren,  das  Wohlwollen  ist  kein  Gefühl, 
sondern  bloß  die  Übereinstimmung  des  eigenen  mit  dem 
fremden  Wollen,  die  Idee  des  Rechts  beruht  auf  Mißfallen  am 
Streite,  der  durch  positive  Einigung  „mehrerer  Willen''  im 
„positiven  Rechte"  verhütet  wird,  die  Idee  der  Billigkeit  end- 
lich ist  die  Idee  der  Vergeltung  durch  Lohn  und  Strafe^). 
Alle  diese  Ideen  sind  lediglich  formal,  gewissermaßen  mathe- 
matisch, selbst  die  Idee  der  Billigkeit  will  nur  einen  Wider- 
streit des  Maßes  zwischen  Tat  und  Vergeltung  ausgleichen. 
Irgendeine  Zweckbestimmung  ist  der  Ethik  Herbarts  fremd, 
und  obgleich  sie  so  oft  von  Wohlgefallen  und  Mißfallen 
spricht,  so  will  sie  die  Geltung  der  fünf  Ideen  durchaus  nicht 
auf  irgendwelchen  Eudämonismus,  auf  irgendwelches  Streben 
nach  Glückseligkeit  gegründet  wissen. 

Jede  formale  Ethik  ist  nun  für  das  jugendliche  Alter 
allein  unzulänglich.  Denn  es  wohnt  ihren  Geboten  geringerer 
Gefühlswert  inne,  es  fehlt  ihr  die  Gefühlswärme,  die  für  die 
Ziele  des  sittlichen  Lebens  in  uns  so  viel  leichter  erweckt 
wird  als  für  formale  Gesetze.  Ein  Kind  wird  schwer  begreifen, 
wariun  das  Wohlwollen  im  Sinne  der  Herbartschen  Idee,  als 
bloße  Übereinstimmung  des  eigenen  Willens  mit  einem  frem- 

1)  Lehrbuch  zur  Einleitung  in  die  Philosophie,  |  79  (Werke,  heraus- 
gegeben von  K.  Kehrbach,  IV,  S.  114). 

*)  Vgl.  Unuiß,  §  306.         8)  Lehrbuch  zur  Einleitung,  |  85  (S.  223). 
«)  Vgl.  a.  a.  0.,  I  80—84. 
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den,  höher  2u  schätzen  sei  als  das  Wohlwollen,  das  auf  Sym- 
pathie beruht.  Aber  freilich  ist  die  formale  Ethik  auch  nicht 
zu  entbehren.  Denn  sie  ist  die  allgemeinste,  die  grundlegende, 
auf  der  sich  alle  besondere  Ethik  aufbauen  muß.  Sie  hat 
oft  zur  versteckten  materialen  Wurzel  die  Hingebung  an 
das  Interesse  der  Gemeinschaft^),  die  der  ruhende  Pol  des 
sittlichen  Lebens  bleibt,  wie  sehr  auch  die  positiven  Aufgaben 
und  Bestrebungen  der  Gemeinschaften  im  Laufe  der  Geschichte 
wechseln  mögen.  Ein  formales  Gebot,  z.  B.  sich  selbst  gleich» 
zubleiben,  eine  sittliche  Persönlichkeit  zu  werden,  wird,  wenn 
anschaulich  dargestellt,  allen  verständlich  sein. 

Die  formale  Ethik  ist  also  auch  für  die  Erziehung  not- 
wendig, weil  für  alle  verbindlich  und  weil  die  Grundlage  jeder 
speziellen  Ethik.  Aber  diejenige  Herbarts  ist  zu  schwierig 
für  Kinder.  Besser  ist  diejenige  Kants  zu  verstehen.  Sein 
oben  (S.  88)  angeführter  kategorischer  Imperativ,  vom  Lehrer 
erläutert,  wird  jedes  normal  veranlagten  Zöglings  innere  Zu- 
stinunung  finden.  Und  ganz  unwillkürlich  wird  sich  das  Ge- 
fühl der  Erhabenheit  mit  dem  kategorischen  Imperativ  ver- 
binden, das  durch  die  Majestät  dieses  höchsten,  weil  all- 
gemeinsten Gesetzes  leicht  geweckt  wird,  das  von  Kant  selbst 
aus  Gründen  des  Systems,  die  den  Erzieher  nichts  angehen, 
in  seiner  „Kritik  der  praktischen  Vernunft''  als  Beweggrund 
ausgeschlossen,  in  seiner  „Kritik  der  Urteilskraft''  aber  als 
seelische  Tatsache  zugegeben  wurde*).  Und  dieses  Gefühl 
des  Erhabenen  wird  besonders  mächtig  im  Zögling  sein,  wenn 
der  Erzieher  ebenfalls  sich  unwillkürlich  davon  ergriffen  zeigt. 
Der  kategorische  Imperativ  läßt  sich  meines  Erachtens  allem 
pädagogischen  Moralisieren  zugrunde  legen,  wie  Kant^)  selbst 


1)  Es  wäre  auch  von  Herbarts  Ideen  leicht  nachzuweisen,  daB  teil- 
weise die  Erhaltung  friedlicher  Gemeinschaft  ihr  Lebenskem  ist,  aus  dem  sie, 
in  aller  formalen  Unbedingtheit  und  Isoliertheit,  doch  emporgewachsen  sind. 

*)  Gelegentlich  auch  sonst,  z.  B.  Religion  innerhalb  der  Grenzen  der 
blofien  Vemtmft,  herausgeg.  von  Kirchmann,  Leipzig  1875,  S.  57  (i.  Stück, 
allg.  Anmerkung),  wo  von  dem  „Gefühle  der  Erhabenheit  seiner  (des  Men- 
schen) moralischen  Bestinmiung"  die  Rede  ist,  als  „Mittel  der  Erweckung 
sittlicher  Gesinnung''. 

>)  Vgl.  Kant,  Ober  Pädagogik,  herausgeg.  von  Th.  Vogt,  Langen- 
salza Z878,  S.  50 — 55  und  Kritik  der  praktischen  Vernunft,  ed.  Kehrbach, 
S.  i84ff. 
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auch  wollte.  Er  ermöglicht  ein  scharfes  Urteil  über  wirk- 
liche oder  bloS  vorgestellte  Handlungen,  die  der  Unterricht 
bietet,  ein  schärferes  als  Herbarts  Ideen,  und  gibt  so  die 
Sicherheit  des  moralischen  Denkens,  die  dem  moralischen 
Handeln  vorangehen  muß. 

Ein  oberstes  Prinzip  muß  man  also  anerkennen,  um  für 
Fälle  des  Zweifels  eine  Richtschnur  zu  haben.  Eines  solchen 
aber  wird  auch  ein  überzeugter  Utilitarier,  ein  Anhänger 
J.  St.  Mills  etwa,  nicht  ermangeln.  In  manchen  Fragen, 
z.  B.  denen  der  Gerechtigkeit,  die  zugleich  zweckmäßig  sein 
soll,  oder  der  sittlichen  Zulässigkeit  der  Notlüge,  wird  er  sogar 
eine  richtigere,  d.  h.  den  höchsten  Zwecken  des  Lebens  an- 
gemessenere Entscheidung  fällen  als  der  strenge  Kantianer^). 

Aber  es  ist  nicht  nötig,  daß  der  Erzieher,  wie  Kant  und  im 
Prinzip  auch  Schleiermacher  verlangt,  nur  sein  eigenes  ober- 
stes Prinzip  einzig  und  allein  als  sittliches  Motiv  gelten  lasse. 
Vielleicht  ist  dies  bei  der  Selbsterziehung  Erwachsener  mög- 
lich, für  die  Jugend  ist  es  immöglich.  Für  diese  müssen  viel- 
mehr alle  sittlichen  Motive,  die  es  gibt,  geltend  gemacht 
werden.  Die  meisten  werden  noch  leichter  verständlich  sein 
als  der  kategorische  Imperativ.  Bei  dem  einen  wird  dieses, 
bei  dem  anderen  jenes  anschlagen. 

Strenge  Kantianer  werden  in  der  Heranziehung  solcher 
Motive  aus  anderen,  eudämonistischen  oder  gar  utilitarischen 
Systemen  eine  Gefährdung  der  sittlichen  Erziehung  erblicken^). 


1)  Dieser  muß  mit  Kants  Formalismus  immer  noch  im  Strafrechte  an 
der  Vergeltungstheorie  und  damit  an  der  Todesstrafe  festhalten  (vgl.  Kant, 
Metaphysik  der  Sitten,  Rechtslehre,  i.  Teil,  Anhang,  5.  Zusatz,  und  2.  Teil, 
I  49,  Anm.  E.  I),  er  darf  auch  keine  Notlüge  erlauben,  selbst  nicht  dem 
Raubmörder  gegenüber.  „Die  Lüge  ist  Wegwerf ung  und  Vernichtung  seiner 
Menschenwürde.'*  (Metaphysik  der  Sitten,  Tugendlehre,  |  9.)  Ganz  gewiß. 
Aber  noch  mehr  gilt  dies  von  der  Absicht  und  der  Drohung  des  Raubmör- 
ders, der  eine  Naturgewalt,  ein  Tier  geworden  ist,  dem  man  also  mit  Natur- 
gewalt und,  wie  dem  Tiere  und  dem  Kriegsfeinde,  mit  List  entgegentreten 
muß.  Nach  Kant  müßten  selbst  eine  Kriegslist  und  eine  Jagdlist,  beides 
Lügen,  unerlaubt  sein.  Kant  hätte  auch  den  Quellen  der  Lügen  nachgehen 
sollen.  Dann  hätte  er  gefunden,  daß  sie  desto  häufiger  da  sind,  wo  Des- 
potismus und  Gewalttat  herrschen,  wie  im  Orient,  daß  sie  desto  seltner  wer- 
den, je  mehr  jene  beiden  abnehmen. 

*)  Wie  Kant  selbst  „eine  vermischte  Sittenlehre,  die  aus  Triebfedern 
von  Gefühlen  und  Neigungen  und  zugleich  aus  Vemunftbegriffen  zusam- 
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Aber  sind  denn  die  Urheber  dieser  Systeme  nicht  in  den 
Zielen  schlieSlich  mit  Kant  einig?  —  Verwerfen  sie  eine  Tu- 
gendy  die  Kant  forderte  ?  —  (S.  oben  S.  10  ff.)  Sie  kommen  nur 
auf  anderen  Wegen  ebendahin,  wohin  Kant  gelangt.  Und 
da  Kant  von  seiner  Ethik  die  Psychologie  ausschlieSt,  die 
anderen  aber  daran  anknüpfen,  so  können  ihre  Begründungen, 
eben  weil  psychologisch,  oft  wirksamer  sein  als  diejenigen 
Kants. 

I.  Das  Streben  nach  Selbsterhaltung,  nach  Freiheit  vom 
Leiden,  nach  Herrschaft  über  die  Affekte,  also  nach  seelischer 
Größe,  mit  einem  Worte  nach  Vollkommenheit  ist  nach 
Kant  ein  materiales  Motiv  ^),  also  minderwertig.  Nur  als 
Zweck,  nicht  als  Motiv  läfit  er  die  Vollkommenheit  gelten. 
Aber  gerade  dieses  Streben  ist  tief  psychologisch  begründet. 
Wie  der  Körper,  will  die  Seele  wachsen.  Der  Wille  zur  Macht 
steckt  in  jedem  Menschen.  DaB  Fr.  Nietzsche  ihn  so  laut 
predigt,  wie  keiner  vor  ihm,  das  bewirkt  seinen  Erfolg.  Es  gilt 
nur,  diesen  Willen  auf  die  richtigen  Ziele  zu  lenken,  dem  Zög- 
ling zu  zeigen,  daß  man  nicht  gegen  die  Mitmenschen,  sondern 
gegen  die  eigenen  Leidenschaften  und  Schwächen  stark  sein 
muB,  daß  derjenige  der  Mächtigste  ist,  der  Macht  über  sich 
selbst  hat.  Solchem  Ansporn  gegenüber  werden  wenige  ganz 
versagen. 

Diese  Vollkommenheit  ist  ein  quantitatives  Moment,  das 
allen.  Fortgang  des  Lebens  beherrscht.  Neben  diesem  aber 
wirkt  auch  ein  qualitatives,  nämlich 

^  IL  die  Entwicklung  im  Sinne  der  heutigen  Biologie,  die 
in  Kants  Ethik  noch  gar  keine  Rolle  spielt.  Sie  ist  aber  auch 
für  die  Ethik  eine  grundlegende  Wahrheit  und  kann  nach  zwei 
Seiten  hin  fruchtbar  gemacht  werden. 

[  Erstens  ist  das  sittliche  Handeln  dem  Gesetze  der  Entwick- 
lung unterworfen;  es  ist  eine  menschliche  Erscheinungsform 
desselben,  aus  dem  allgemeinen  Gesetze  ohne  besondere, 
menschliche  Bestimmungen  nicht  ableitbar,  so  wenig  man 
etwa  aus  den  allgemeinen  Gesetzen  des  Lichtes  die  Brechungs- 


mengesetzt  ist",  verwirft.   Vgl.  Grundlegung  zur  Metaphysik  der  Sitten  (ed. 
Redam)  S.  43. 

^)  Vgl.  Kritik  der  praktischen  Vernunft,  ed.  Kehrbach,  S.  49. 


94  I-  Teil.     I.  Hauptstück.     Die  Bildung  des  Willens. 

gesetze  ableiten  kann,  aber  doch  dem  Entwicklungsgesetze 
gehorchend,  wie  auch  die  Brechungsgesetze  der  Wellentheorie 
sich  unterordnen.  So  ist  auch  „der  Fortschritt  von  zusanunen- 
hangloser  Gleichartigkeit  zu  zusammenhängender  Verschie- 
denartigkeit", wie  Spencer  die  Entwicklung  definiert,  nicht 
bloß  ein  Gesetz  der  organischen  Gebilde  und  des  organischen 
Lebens^),  sondern  auch  des  menschlichen  Handelns.  Spencer 
weist  mit  Recht  darauf  hin,  daß  das  sittliche  Handeln  eben- 
falls das  in  aller  Verschiedenartigkeit  doch  zusammenhän- 
gende, systematische  ist,  also  dem  Gesetze  der  Evolution  ge- 
horcht, während  das  unsittliche  Handeln,  als  das  zusammen- 
hanglose, zerfahrene,  wechselnde,  unsystematische  sich  jenem 
Begriffe  nicht  einordnet').  So  erscheint  das  Sittengesetz  als 
eine  besondere  Form  des  allgemeinen  Weltgesetzes,  so  all- 
mächtig wie  dieses.  Und  wie  die  Natur  —  so  kann  man  hinzu- 
fügen —  im  physischen  Leben  den  straft,  der  ihre  Gebote  miß- 
achtet, so  droht  die  Strafe  des  allgewaltigen  Weltwillens  auch 
den  Übertretern  der  sittlichen  Gebote.  Solche  Gedanken  stei- 
gern die  Ehrfurcht  vor  dem  Sittengesetze,  sie  geben  ihm  eine 
neue  „Sanktion",  d.  h.  imverbrüchliche  Begründung^ 

Zweitens  aber  erlebt  jeder  an  sich  eine  zweite  Erschei- 
nungsform des  Entwicklungsgesetzes,  nämlich*  die,  daß  im 
organischen  Leben,  je  höher  sein  Typus,  das  Nervensystem 
eine  immer  größere  Bedeutung  für  den  Organismus,  eine  immer 
reichere  Tätigkeit  zeigt.  Im  Menschen  offenbart  sich  dieser 
Fortschritt  darin,  daß,  je  höher  er  steigt,  seine  vom  Nerven- 
system getragene  geistige  Tätigkeit  immer  wichtiger  für  seine 


^)  Im  Reiche  des  Organischen  zeigt  sich  dieses  Gesetz  z.  B.  darin/ 
daB  die  niederen  Tiere  bis  zu  den  Würmern  aus  Teilstücken  bestehen,  die 
einander  gleich  sind  und  so  lose  zusanunenhängen,  daB  ein  Teil,  vom  Ganzen 
abgetrennt,  wie  das  Ganze  weiterlebt,  daß  hingegen  schon  die  meisten 
Gliedertiere  nicht  mehr  solche  blofien  Aggregate  sind,  sondern  ein  einem 
Gliedertiere  abgerissenes  Glied  abstirbt  und  der  verstümmelte  Organismus 
sich  sehr  selten  ergänzt.  Man  ersieht  hieraus,  daB  die  Teile  des  Wurmes 
eine  sehr  lockere  Einheit  bilden,  die  Teile  des  Gliedertieres  aber  eine  festere, 
kraft  deren  das  Ganze  von  den  Teilen  und  diese  vom  Ganzen  abhängig, 
also  ein  System  sind.  Vgl.  H.  Spencer,  die  Prinzipien  der  Biologie,  II, 
deutsch  von  B.  Vetter,  Stuttgart  1877,  |  306. 

<)  Vgl.  Spencer,  Prindples  of  Etiiics,  I,  London  2892,  |  24  bis  27 
(deutsch  Ton  B.  Vetter  u.  d.  T.:  Prinzipien  der  Ethik,  Stuttgart  1893). 
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Existenz,  immer  mehr  seine  Waffe  im  Daseinskampfe  und 
immer  mannigfaltiger  wird,  auch  seine  Freuden  immer  mehr 
geistigen  Urspnmg  nehmen.  Sehr  treffend  sagt,  wie  schon 
oben  S.  12  erwähnt,  J.  St.  Mill^),  daß  jeder  dies  fühlt,  daß 
„jeder  lieber  ein  unbefriedigtes  menschliches  Wesen  als  ein 
befriedigtes  Schwein  sein  will."  An  dieses  Gefühl  kann  der 
Erzieher  anknüpfen,  er  kann  dem  Zögling  zeigen,  daß  die 
Natur  uns  auf  geistige  Freuden  hinweist,  daß  solche  auch  im 
sittlichen,  ninunermehr  aber  im  unsittlichen  Handeln  zu 
ernten  sind,  er  kann  aus  der  Idee  der  Entwicklung  nicht  bloß 
eine  neue  Sanktion  der  sittlichen  Gebote,  sondern  auch  das 
Prinzip  der  Vergeistigung  unseres  Lebens  begründen. 

Zwar  nicht  überall  und  nicht  unbedingt  ist  das  Streben 
nach  geistigen  Freuden  ein  sittlich  gutes.  Es  datf  nicht  der 
Pflichterfüllung  entgegenwirken,  und  die  Quellen  der  Freuden 
müssen  reine  sein.  Nach  beiden  Seiten  sind  die  modernen 
„Dekadenten''  ein  abschreckendes  Beispiel.  Sie  sind  das  Opfer 
einer  falschen  ästhetischen  Theorie,  nach  der  die  Kunst  Selbst- 
zweck ist  („l'art  pour  rart**)j  darum  jeder  sittliche  Wert 
einem  ästhetischen  nachgesetzt  wird,  ihr  ganzes  Leben  sich 
in  ästhetischen  Genuß  und  sittliche  Schwäche  auflöst« 

Aber,  wenn  man  von  solcher  Veriming  absieht,  ist  die 
Vergeistigung  der  Freuden  für  die  Willensbildung  ein  mäch- 
tiger Hebel.  In  vielen  Menschen,  auch  in  vielen  Kindern, 
wohnt  ja  zunächst  von  den  zwei  Seelen  Fausts  nur  die  sinn- 
liche. Für  sie  ist  es  schon  ein  Fortschritt,  wenn  sie  lernen, 
einen  geistigen  Genuß  einem  sinnlichen  vorzuziehen,  eine 
Vorbereitimg  zu  der  Fähigkeit,  einem  sinnlichen,  zuletzt 
jedem  Genüsse  zu  entsagen,  wenn  die  Pflicht  es  gebietet. 
Dieses  Entsagenkönnen  ist  schwer,  aber  sehr  notwendig. 
Bei  den  Stoikern  war  es  die  Hälfte  der  Tugend.  Trage  und 
entsage!  ist  Epiktets  Wahlspruch^). 

Aber  außer  diesem  Schutze  gegen  das  Sinnliche  gewähren 
die  geistigen  Freuden  auch  noch  zwei  andere  Hilfen:  Sie 
werden  zunächst  erworben  durch  Betrachtung  der  Objekte  oder 


^)  Das  Nützlichkeitsprinzip   (Gesammelte  Werke,   herausgegeben  von 
Th.  Gomperz,  I,  Leipzig  1869),  S.  137.    S.  oben  S.  10. 
^  Vg^.  P.  Barth,  Die  Stoa,  2.  Aufl.,  S.  169. 
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durch  das  Denken,  also  nicht  durch  das  eigentlich  Subjektive, 
sie  lenken  dadurch  ab  vom  Egoismus  und  erziehen  zur  Ob- 
jektivität, die  nach  Langes  Ausspruch  (s.  oben  S.  14)  ein 
wesentliches  Element  des  sittlichen  Willens  ist.  Ferner  ist 
die  geistige  Freude  sozial,  die  sinnliche  egoistisch.  Jener 
können  viele  gleichzeitig  teilhaft  werden,  dieser  nur  einer. 
Jene  wird  vervielfältigt  durch  geistigen  Austausch  mit  Ge- 
nossen, diese  ist  solcher  Vermehrung  nicht  fähig.  Ja  sogar 
für  geistige  Freuden  ist  jener  Austausch  eine  unentbehr- 
liche Esdstenzbedingung.  Mit  Recht  sagt  der  Philosoph  Ar- 
chsrtas  von  Tarent  (um  400  v.  Chr.):  „Wenn  jemand  allein 
zum  Himmel  emporgestiegen  wäre  und  das  ganze  Weltall 
und  die  Herrlichkeit  des  Sternenhinunels  überblickte,  so  würde 
ihm  dieser  bewundernde  Anblick  ohne  Genuß  sein.  Er  wäre 
ihm  aber  im  Innersten  wohltuend,  wenn  er  jemanden  hätte, 
mit  dem  er  davon  sprechen  könnte''^).  So  wird  der  geistige 
Genuß  zum  geistigen  Bande  zwischen  den  Menschen,  er  ist 
seiner  Natur  nach  sozial,  während  der  sinnliche  Genuß  leicht 
Neid  erregt  unter  denen,  die  davon  ausgeschlossen  sind,  und 
antisozial  wirkt  ^). 

So  gibt  gerade  der  Utilitarismus  durch  das  Entwicklungs- 
prinzip, das  er  in  sich  aufgenommen  hat,  und  durch  seine 
psychologische  Induktion  sittliche  Motive,  die  den  großen 
Vorzug  haben,  daß  sie  an  das  Natürliche  anknüpfen  und  dieses 
emporzubilden  anleiten.  Mit  Recht  verlangt  darum  F.  W. 
Förster  immer  wieder,  „die  verschiedensten  natürlichen 
Interessen  und  Neigungen  des  Kindes  in  den  Dienst  seiner  sitt- 
lichen Entwicklung  zu  stellen' '3).  Er  befolgt  durchaus  die 
Methode,  von  dem  von  den  Kindern  Erlebten  auszugehen, 
um  „ihre  Eindrücke  —  was  Pestalozzi  von  seinem  Ideal- 
pfarrer in  Bonnal  rühmt  —  zu  berichtigen,  zu  veredeln  und 
zu  deuten''^).    Dieser  Weg  ist  derselbe,  den  die  menschliche 

^)  Vgl.  Cicero,  Laelius  de  axnicitia,  |  88. 

2)  Vgl.  über  die  „Ethik  des  Geniefiens«'  P.  Barth,  Welche  Beweggründe 
gibt  es  zum  sittlichen  Handeln?  (Hochschulvorträge  für  jedermann,  XV), 
Leipzig  1899,  S-  12 — 15« 

3)  A.  a.  0.,  S.  341. 

^)  A.  a.  0.,  S.  205.  Vgl.  daselbst  S.  74,  122 f.,  140,  186,  200,  234,  241, 
495  f.  und  weiter  unten  das  Kapitel  über  „Moralunterricht' ^ 
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Gattung  gegangen  ist.  Auch  in  ihr  ist  ja  das  Sittliche  aus  dem 
Natürlichen  organisch  entstanden^).  Er  ist  darum  sicherer  als 
yydie  Revolution  in  der  Gesinnung  im  Menschen'^  ^^^  ^^ 
Gegensatze  zur  „allmählichen  Reform''  Kant^)  für  die  Vor« 
bedingung  der  Sittlichkeit  hält  und  seinem  ethischen  und  er- 
kenntnistheor^tischen  Dualismus  gemäß  halten  muß.  Denn 
Revolution  führt  meist  zur  Reaktion,  zum  Rückfall  in  den 
zu  überwindenden  Zustand.  Spinoza  dagegen,  der  als  Ethiker 
von  der  Selbsterhaltung  ausgeht  und  sie  zur  Selbsterweiterung 
fortführt,  hätte  für  die  Pädagogik,  wenn  diese  in  Frage  ge- 
kommen wäre,  den  organischen  Weg  vorgeschrieben^). 

Solche  Anknüpfung  des  Sittlichen  an  das  Natürliche  be- 
wahrt auch  vor  dem  nicht  bloß  didaktischen,  sondern  auch 
pädagogischen  Fehler,  mit  dem  Allgemeinsten  und  Abstrak- 
testen den  Grund  legen  zu  wollen.  Mit  Recht  fragt  F.  W. 
Förster^):  „Wo  steht  denn  geschrieben,  daß  man  gleich  mit 
dem  letzten  und  höchsten  Motive  beginnen  muß?''  Solche 
Motive  sind  den  Kindern  noch  nicht  verständlich.  Der  Er- 
zieher mag  sie  immer  gegenwärtig  haben,  den  Kindern  aber 
darf  er  zuerst  nur  Einzelfälle  vorlegen  und  sie  erst  allmählich 
zu  einem  umfassenden  Prinzipe  hinführen.  Man  beginnt  auch 
die  Zoologie  nicht  mit  der  Abstammungslehre.  Was  Herbart 
gegen  den  kategorischen  Imperativ  als  Anfang  der  sittlichen 
Bildung  bemerkt,  daß  der  Wille  erst  durch  Regierung,  Zucht 
und  Beschäftigung  in  sittliche  Bahnen  gelenkt  sein  müsse, 
ehe  die  Wegweisung  durch  ästhetische  (d.  h.  bei  ihm  ethische) 
Urteile  beginne,  das  gilt  z.  B.  auch  gegen  seine  fünf  Ideen 
(s.  oben  S.  90).  Auch  sie  treten  zu  frühe  in  die  Willensbildung 
ein.  Sie  sind  zu  abstrakt  und  von  dem  Unmittelbaren,  Natür- 
lichen zu  weit  abgerückt.  Denn  obgleich  sie  innerlich  durch- 
aus evolutionistisch  und  eudämonistisch  sind,  so  daß  sie  sich 
in  ein  modernes  utilitarisches  System  ohne  jede  Gewaltsam- 


^)  Vgl.  was  unten,  in  dem  Kapitel  über  Religionsunterricht  und  Moral- 
unterricht, über  das  Prinzip  des  Parallelismus  der  Phylogenie  und  der  Onto- 
genie  gesagt  ist. 

2)  Religion  innerhalb  der  Grenzen  der  bloßen  Vernunft,  i.  Stück,  Allg. 
Anmerkung  (ed.  Kirchmann,  S.  53). 

3)  Es  folgt  dies  auch  aus  der  „humanitas",  die  er  rühmt.  S.  oben  S.  79. 
^)  A.  a.  O.,  S.  14. 

Barth I  Brsiditmg»-  u.  Unterrichtalehre,  2.  Aufl.  7 


98  !•  Teil.     I.  Hauptstück.     Die  Bildung  des  Willens. 

keit  einfügen  lassen,  sollen  sie  nach  Herbart  doch  nicht  eu- 
dämonistisch  sein  und  sind  darum  reine,  ästhetische  „Ge- 
schmacksurteile'', ohne  ihren  geheimen  Ursprung  aus  dem 
natürlichen  Wollen,  gleichsam  ihre  natürliche,  vermeintlich 
illegitime  Geburt  einzugestehen. 

Er  gibt  also  nicht  bloß  einige  wenige  Prinzipien,  nach 
denen  der  Wille  zu  bilden  ist,  sondern  mannigfache  Quellen 
des  sittlichen  Handelns,  die  der  psychologische  Pädagoge  an 
der  Hand  der  utilitarischen  ethischen  Systeme  besser  als  an 
der  Hand  der  apriorischen  erschließen  kann. 


2.  Kapitel. 

Die  Willensbildung  durch  religiöse  Ideen. 

Weiter  und  breiter  als  die  Philosophie  hat  in  der  Ge- 
schichte die  Religion  gewirkt.  Sie  ist  die  Weltanschauung 
des  Volkes,  der  Masse  gewesen,  während  die  Philosophie 
meist  das  Vorrecht  eines  Teils  der  ohnehin  nicht  großen  Zahl 
der  Gebildeten  war.  Und  da  die  Erziehung  ihren  Inhalt  aus 
dem  Bewußtsein  der  jeweiligen  Gesellschaft  nehmen  muß, 
für  die  sie  erzieht,  so  war  die  Belehrung  über  den  herrschen- 
den religiösen  Glauben  von  jeher  ein  wichtiges  Geschäft  des 
Erziehers.  Bei  den  semitischen  Völkern  des  Orients  war  die 
religiöse  Belehrung  überhaupt  sein  einziges  Geschäft^). 

So  ist  auch  heutzutage  noch  der  „Religionsunterricht''  ein 
sehr  wichtiger,  vielfach  der  wichtigste  Zweig  der  öffentlichen 
Erziehung.  Und  alle  religiösen  Lehrsysteme  wenden  sich  nicht 
bloß  an  den  Verstand  und  an  das  Gefühl,  sondern  auch  an 
den  Willen,  indem  sie  nicht  bloß  Lehrsätze  des  Glaubens  ent- 
halten und  Ehrfurcht  gegen  Gott  lehren,  sondern  auch  Ge- 
bote für  das  Handeln  geben. 

Wir  haben  es  hier  nur  mit  der  christlichen  Religion  und 
ihren  verschiedenen  Konfessionen  zu  tun,  da  alle  übrigen 
entweder  unserem  Kulturkreise  fern  oder,  —  wie  das  Juden- 
tum —  unter  ihrem  Einflüsse  stehen.    Der  Erzieher  des  Wil- 


^)  Vgl.  P.  Barth,  Die  Geschichte  der  Erziehung  in  soziologischer  Be- 
leuchtung, II,  in  der  Vierteljahrsschrift  für  wissenschaftliche  Philosophie 
und  Soziologie,  27.  Band  (1903),  S.  225  f. 
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lens  wird  nun  je  nach  seinem  eigenen  Standpunkte  verschie- 
dene Fragen  erheben.  Wenn  seine  Weltanschauung  eine 
wesentlich  religiöse  ist,  so  wird  er  fragen,  ob  ethische  Ideen 
wie  der  oben  gekennzeichnete  „kategorische  Imperativ''  der 
religiösen  Gesinnung  etwa  irgendwie  zuwiderlaufen.  Ist 
dagegen  seine  eigene  Weltanschauung  wesentlich  philoso- 
phisch, so  wird  er  vielleicht  zweifeln,  ob  neben  der  philo- 
sophischen eine  religiöse  Sittenlehre  notwendig  und  mit  ihr 
verträglich  sei. 

Ich  glaube,  diese  zweite  Frage  muß  ebenso  bejaht,  wie 
die  erste  verneint  werden.  Sobald  man  sich  an  den  Ge- 
dankenkreis eines  Kindes  wenden  kann,  wird  man  die  im 
vorigen  Kapitel  erwähnten  Beweggründe  zu  wecken  suchen. 
Aber  jede  moralische  Vorschrift  hat  nicht  nur  zu  sagen,  was 
man  tun  soll,  sondern  auch,  warum  man  es  tun  soll,  sie  be- 
darf auch  der  „Sanktion'',  wie  die  englischen  Ethiker  sagen, 
d.  h.  ihrer  Bekräftigung  durch  einen  unbedingt  festen,  unab- 
änderlichen Grund.  Bei  Kant  ist  diese  Sanktion  eigentlich 
nur  erkenntnistheoretisch.  Das  Sittengesetz  ist  unbedingt  ver- 
bindlich, weil  es  allgemein  und  notwendig  ist,  und  es  ist  all- 
gemein und  notwendig,  weil  es  sich  a  priori,  vor  aller  Er- 
fahrung als  „Faktum  der  reinen  Vernunft"^)  in  uns  findet. 
Der  Erzieher  wird,  wie  wir  oben  sahen,  noch  das  Gefühl  der 
Erhabenheit  zu  Hilfe  nehmen,  um  das  Gesetz  dem  Zögling 
eindrucksvoll  zu  machen.  Der  Utilitarier  kann,  wie  oben 
(S.  93  f.)  erwiesen,  an  das  Streben  nach  Vollkommenheit  und 
an  das  Gesetz  der  Entwicklung  appellieren.  Der  Religions- 
unterricht dagegen  wird  seine  Gebote  immer  begründen  durch 
den  Willen  Gottes  und  als  einzigen  Beweggrund  die  Liebe 
zu  Gott  gelten  lassen.  ,, Liebe  Gott  und  liebe  deinen  Nächsten 
wie  dich  selbst"  heißt  es  ja  im  Evangelium.  Diese  Liebe  zu 
Gott,  wie  das  Evangelium  sie  lehrt,  wird  wohl  kein  Philosoph 
mit  einer  reinen  Sittlichkeit  irgendwie  disharmonierend  finden. 
Auch  Kant  fand  nichts  Pathologisches,  d.  h.  nichts  von  sinn- 
lichem Gefühl  an  ihr,  so  daß  er  sie  mit  seinem  jedes  Gefühl 
ausschließenden  kategorischen  Imperativ  verträglich  fand^). 


1)  Kritik  der  praktischen  Vernunft,  ed.  Kehrbach,  S.  37,  57. 
')  Vgl.  a.  a.  O.,  S.  100  f. 
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Für  jüngere  Kinder  wird  Gott  niemals  bloß  reiner  Geist  sein, 
sie  werden  ihn  sehr  menschenähnlich  sich  vorstellen.  Doch 
ist  dies  für  die  Sanktion  der  sittlichen  Gebote  ohne  Nachteil. 
Diese  Sanktion  wird  dadurch  nur  anschaulicher,  weil  in  einer 
Persönlichkeit  enthalten,  und  somit  desto  wirksamer  werden. 
Naive  Geister  können  Prinzipien  nicht  fassen,  die  nicht  in 
einer  Persönlichkeit  verkörpert  sind.  Die  Monarchie  z.  B.  ist 
den  meisten  aus  dem  Volke  nicht  ein  Prinzip,  sondern  eine 
Person. 

Aber  die  religiösen  Systeme  geben  nicht  bloß  eine  Sank- 
tion ihrer  Gebote,  sondern  auch  Drohungen,  die  mit  ihren 
Verboten  verbunden  sind.  Die  für  Übertretungen  angedrohten 
Strafen  sind  in  der  älteren  Dogmatik  zum  Teile  körperlicher 
Natur,  darum,  wie  von  körperlichen  Strafen  oben  erwiesen 
wurde,  für  die  Erziehung  untauglich.  Die  neuere  Dogmatik 
hat  wohl  die  körperlichen  Qualen  der  Hölle  und  dergleichen 
in  seelische  Qualen  des  Gewissens  umgebildet.  Soweit  dies 
nicht  geschehen  ist,  sind  ihre  Ewigkeitsstrafen  nicht  erzie- 
hend. Soweit  es  sich  aber  um  seelische  handelt,  gehören  sie 
zur  Klasse  der  „natürlichen  Strafen' ^  die  oben  (S.  72  f.)  zu- 
gelassen wurden.  Die  Strafen  des  Gewissens  und  der  Reue  sind 
dann  darzustellen  als  unausbleibliche  Folgen  der  sittlichen 
Weltordnung,  die  ebenso  unentrinnbar  und  in  diesem  Sinne 
gewissermaßen  ebenso  ,, natürlich''  sind,  wie  der  Schmerz 
i>ach  der  Verbrennung. 


3.  Kapitel. 

Religionsunterricht  und  Moralunterricht. 

Obgleich  nun  der  christliche  Religionsunterricht  keiner 
moralischen  Forderung  widerspricht,  so  haben  sich  doch 
viele  Stimmen  erhoben,  die  ihn  aus  der  öffentlichen  Schule 
ausschließen  imd  ganz  und  gar  den  kirchlichen  Gemeinschaften 
überlassen  wollten.  Und  in  Frankreich  ist  er  in  der  Tat  aus 
der  staatlichen  Schule  ausgeschlossen  und  durch  einen  Moral- 
unterricht ersetzt  worden.  Unter  den  mannigfachen  Erwä- 
gungen, die  für  eine  Nachahmung  dieser  Maßregel  in  Deutsch- 
land angeführt  werden,  ist  eine,  die  nicht  auf  allerlei  Neben- 
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zwecke,  sondern  auf  den  Zweck  der  Erziehung  selbst  gerichtet 
ist  und  darum  ernste  Beachtung  verdient.  Man  sagt  mit 
Recht:  wenn  die  sittlichen  Ideen  in  der  Schule  nur  durch  den 
religiösen  Glauben  ihre  Sanktion  erhalten,  so  sind  sie  den- 
selben Gefährdungen  ausgesetzt,  die  der  Glaube  im  späteren 
Alter  erleidet.  Von  innen  erheben  sich  zeitweilig  in  jedem 
Zweifel  gegen  die  Gewißheit  der  Glaubenssätze  und  nicht 
minder  treten  Angriffe  darauf  von  außen  heran.  Es  gibt  im 
deutschen  Volke,  wie  überhaupt  in  Westeuropa  breite  Schich- 
ten, die  dem  kirchlichen  Glauben,  und  viele  einzelne,  die 
jedem  religiösen  Glauben  abhold  sind.  Ihre  Kritik  kann  leicht 
die  bisherigen  Überzeugungen  der  Heranwachsenden  erschüt- 
tern und  mit  ihnen  die  sittlichen  Grundsätze,  wenn  sie  bloß 
religiös  sanktioniert,  bloß  im  Glauben  verankert  waren.  Es 
ist  nicht  zu  leugnen,  daß  auf  diese  Weise  ein  großer  Teil  der 
Jugend  an  seiner  Seele  Schaden  nimmt.  Aber  daraus  würde 
nur  folgen,  daß  die  religiöse  Sanktion  nicht  die  einzige  sein 
dürfte,  daß  die  oben  geforderte  Erziehung  durch  die  sittlichen 
Ideen  noch  hinzukonunen  müßte. 

Es  wäre  darum  noch  nicht  nötig,  auf  den  Religionsunter- 
richt, wenn  er  sonst  geboten  schiene,  zu  verzichten.  Und  in 
der  Tat,  —  von  der  oben  erwähnten  anschaulichen  Sanktion 
der  sittlichen  Gebote  abgesehen  —  gibt  es  noch  zwei  Gesichts- 
punkte, von  denen  aus  der  Religionsunterricht  als  notwendiger 
Bestandteil  einer  vollständigen  Bildung  und  darum  als  Sache 
der  Schule  erscheint. 

Erstens  muß  jeder  einzelne  in  seiner  Entwicklung  die- 
selben Stadien  durchleben,  die  das  ganze  Menschengeschlecht 
durchlaufen  hat.  Das  Prinzip  des  Parallelismus  der  Ent- 
wicklung des  einzelnen  mit  derjenigen  der  Gesamtheit  ist  zu- 
erst auf  geistigem  Gebiete  entdeckt  worden.  Her  hart  hat  es, 
nach  Anregungen  Lessings,  Herders  und  anderer,  wohl  zuerst 
als  seelische  Tatsache  verwertet^).  A.  Comte  hat  unabhängig 
von  ihm  es  entdeckt  und  den  pädagogischen  Maßregeln,  die 
er  empfiehlt,  zugrunde  gelegt^),  Häckel  hat  es  nach  mannig- 

^)  Vgl.  über  den  Ursprung  dieses  y^psychogenetischen"  Grundgesetzes 
H.  Vaihinger,  Naturforschung  und  Schule,  Köln  und  Leipzig  1889,  S.  9 ff. 

2)  Vgl.  P.  Barth y  Artikel  ,, Comte"  in  Reins  Enzyklopädischem  Hand- 
buche der  Pädagogik  I,  S.  573  ff. 
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fachen  Vorarbeiten  anderer  und  nach  eigenen  Forschungen 
für  das  ganze  organische  Leben  als  Prinzip  des  Parallelismus 
der  Ontogenie  (Entstehung  des  Individuums)  mit  der  Phylo- 
genie  (Entstehung  der  Gattung)  formuliert^).  Dieser  Paral- 
lelismus ist  weder  in  der  physischen  Entwicklung  der  Tiere, 
noch  in  der  geistigen  der  Menschheit  eine  völlige  Gleichheit. 
Der  Embryo,  der  sich  ausbildet,  lebt  meist  im  mütterlichen 
Organismus  und  hat  darum  andere  Lebensbedingungen  als 
die  seiner  Gattung  voraufgehenden  Typen  der  Tiere,  die  er 
wiederholt,  weil  diese  frei  gelebt  haben.  Das  Kind  der  Kultur- 
völker lebt  inmitten  einer  völlig  ausgereiften  Umgebung,  die 
ihm  unterstützend  zur  Hand  geht,  während  der  Wilde  ganz 
auf  sich  angewiesen  ist.  Aber  im  ersten  Falle  sind  die  bio- 
logischen Kräfte,  im  zweiten  die  psychologischen  Fähigkeiten 
gleich,  so  daß  trotz  der  Verschiedenheit  der  Umgebung  der 
Werdegang  der  Gattung  und  der  des  einzelnen  ähnlich  bleiben. 
Diese  Ähnlichkeit,  nicht  Gleichheit,  ist  für  die  menschliche 
Geschichte  keine  blofie  Hypothese,  sondern  eine  Tatsache, 
mit  der  auch  der  Erzieher  rechnen  muß. 

Die  Weltanschauung  der  menschlichen  Gattung  ist  zuerst  der  primi- 
tive Glaube  an  Geister,  d.  h.  an  nicht  körperliche,  aber  lebende  Wesen. 
Das  Seelenleben  des  primitiven  Menschen  ist  sehr  beschränkt,  und  nichts 
anderes  macht  ihm  Eindruck  als  die  unmittelbar  an  sich  oder  an  den  ver- 
trautesten Personen  erlebten  Erscheinungen  der  Krankheit  und  des  Todes. 
Für  Veränderungen  aber  weiß  er  keine  anderen  Ursachen,  die  sie  hervor- 
bringen, als  Personen.  Sich  selbst  und  andere  Menschen  kennt  er  als  wir- 
kend, sonst  nichts.  So  muß  er  auch  für  Krankheit  und  Tod  eine  persönliche 
Ursache  annehmen,  ein  zweites  Ich,  durch  welches  das  Leben  bewirkt  wird, 
ein  Wesen,  dessen  zeitweilige  Abwesenheit  den  Zustand  der  Krankheit, 
dessen  endgültige  Entfernxmg  den  Tod  zur  Folge  hat^).  Dieses  zweite  Ich 
stellt  er  sich  als  „Geist"  vor,  nach  Analogie  anderer  Wesen,  die  nicht  greif- 
bar, aber  doch  wirksam  sind,  des  Schattens,  des  Spiegelbildes  im  Wasser, 
des  Traumbildes,  des  Echos,  des  Hauches,  des  Windes  oder  des  Atems. 
Der  Geist  des  Toten  lebt  weiter,  wenn  auch  der  Körp.er  verwest,  und  muß 


1)  Bessere  Wortbildungen  wären:  Ontogenese  und  Phylogenese;  statt 
des  ersten  wäre  auch  eine  Ableitung  aus  einem  anderen  Urworte  besser, 
z.  B.  Idiogenese.  Die  obigen  Termini  sind  jedoch  durch  Häckel  fest  ein- 
geführt. 

*)  Vgl.  H.  Spencer,  Prinzipien  der  Soziologie,  deutsch  von  B.  Vetter, 
I,  Stuttgart  1877,  II  49 ff.  und  Wundt,  Völkerpsychologie,  2.  Band,  My- 
thus xmd  Religion,  2.  Teil,  Leipzig  1906,  S.  40 — 46. 
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durch  y,Totenopfer"  ernährt  werden^).  Ein  solcher  „Geist*'  ist  der  tote 
Samuel,  den  die  Hexe  von  Endor  Tor  Saul  erscheinen  läßt>). 

Diese  primitivste  Weltanschauung  erfährt  eine  Weiterbildung,  sobald 
des  Menschen  Interesse  von  seinen  und  seiner  Vertrauten  Erlebnissen  sich 
zur  Betrachtung  der  umgebenden  Natur  erhebt  Es  findet  dann  eine  all- 
gemeine Belebung  der  Naturkräfte  statt,  die  man  Animismus  nennt, 
eine  Beschreibung  der  Naturvorgänge  in  Begriffen  und  Worten,  die  von 
persönlichem  Leben  hergenommen  sind,  ohne  daB  irgend  etwas  aus  freier 
Erfindung  hinzugefügt  wird').  Der  Fetischismus,  besonders  bei  den  afri- 
kanischen Negern  entwickelt,  ist  nur  eine  Unterart  des  Animismus.  Er  ist 
die  Beseelung  tmd  Verehrimg  eines  Gegenstandes,  der  mit  glücklichen  oder 
unglücklichen  Ereignissen  in  kausale  Verbindung  gebracht  wird  und  darum 
als  „Zauber"  wirkt«). 

Nur  dem  Grade,  nicht  der  Art  nach  verschieden  ist  die  nächsthöhere 
Stufe,  der  naturalistische  Polytheismus,  der  den  personifizierten 
Naturmächten  allerlei  menschliche  Schicksale  andichtet  imd  dadurch  eine 
bunte,  farbenreiche  Mythologie  erzeugt<^).  Die  Mythologie  Homers  und  die 
mannigfachen  Göttersagen  der  nordamerikanischen  Indianer,  die  Long- 
fellow  in  „Hiawatha''^)  gesanunelt  hat,  gehören  nebst  vielen  anderen 
Sagenkreisen  dieser  Stufe  an. 

Der  naturalistische  Pol]rtheismus  ist  die  letzte  der  rein  natürlichen 
Weltanschauungen,  gleichzeitig  mit  der  letzten  der  rein  natürlichen  Ge- 
sellschaftsformen, der  Sippen-  oder  Geschlechterverfassung,  in  der  die  wirk- 
liche oder  die  vermeintliche  Blutsverwandtschaft  der  Sippengenossen  und 
ihr  gemeinsamer  Kultus  des  Geschlechtsahnen  die  Gesellschaft  zusammen- 
halten. Beide,  Geschlechterverfassung  und  naturalistischer  Polytheismus,  sind 
die  letzten  Stadien  der  Vorgeschichte,  der  noch  der  schriftlichen  Oberliefe- 
rung entbehrenden  Zeit,  klingen  aber  durch  Sagen  und  Lieder  in  die  Zeit 
der  eigentlichen,  durch  schriftliche  Oberliefenmg  beleuchteten  Geschichte 


1)  Spencer,  a.  a.  O.,  §  84 ff. 

2)  I.  Samuelis  XXVIII,  11— 19. 

3)  Ob  die  personifizierten.  Naturmächte  neue  Geister  darstellen  oder 
bloß  Geister  von  Toten  in  die  Naturerscheinungen  hineingelegt  werden, 
darüber  sind  die  Anthropologen  nicht  einig.  Spencer  nimmt  das  zweite 
an,  Tylor  das  erste.  In  diesem  ersten  Falle  ist  dann  anzunehmen,  daß 
die  Geister  der  Toten  neben  den  Naturgöttem  im  Glauben  der  Völker  be- 
harren. Vgl.  auch  P.  Barth,  Die  Philosophie  der  Geschichte  als  Soziologie, 
I,  Leipzig  1897,  S*  37^^*  ^^^  konsequent  und  anschaulich  die  Personifi- 
zierung geschieht,  zeigt  besonders  ein  Beispiel,  das  Spencer  a.a.O.,  §52 
anführt:  Die  Orinoko-Indianer  erklären  sich  den  Tau  als  das,  was  die 
Sterne  über  Nacht  ausgespuckt  haben. 

«)  Vgl.  P.  D.  Chantepie  de  la  Saussaye,  Lehrbuch  der  Religionsge^ 
schichte,  2.  Aufl.,  I,  Freiburg  i.  B.  und  Leipzig  1897,  S*  ^4^* 

»)  VgL  P.  Barth,  a.  a.  O.,  S.  332ff. 

*)  In  deutscher  Obersetzung  herausgegeben  in  Redams  Universal- 
bibliothek. 
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herüber.  Z.  B.  vom  Ahnenkulte  der  Zeit  Davids  erzählt  die  Tradition,  aus 
der  die  beiden  Bücher  Samuelis  entstanden.  David  meidet  aus  Furcht  den 
Königshof  Sauls.  Jonathan  gibt  vor,  er  sei  —  der  Sitte  gemäß  —  nach  seiner 
Vaterstadt  Bethlehem  gegangen,  „weil  dort  das  Jahresopfer  für  das  ganze 
Geschlecht  stattfindet*'^).  Bei  den  Griechen  und  den  Römern  ist  der  Ahnen- 
kult der  Sippen  bis  in  späte  historische  Zeit  in  Ausübimg  geblieben'),  bei 
den  Japanern  und  den  Chinesen  besteht  er,  wie  bei  vielen  Naturvölkern, 
heute  noch,  ist  aber  von  der  Sippe  auf  die  Familie  übergegangen. 

*  Mit  der  sogenannten  Gesetzgebung  hört  dann  die  Naturform  der  Gesell- 
schaft auf;  an  Stelle  des  Gemeineigentums  der  Sippe  tritt  das  Privateigen- 
tum der  Familie,  an  Stelle  der  natürlichen  Freiheit  und  Gleichheit  die  Schei- 
dung des  Volkes  nach  Ständen.  Die  natürlichen  Triebe,  die  früher  genügten, 
das  Leben  zu  regeln,  werden  jetzt  ergänzt  durch  abstrakte  Gebote:  „Du 
sollst  nicht  töten,  du  sollst  nicht  stehlen  usw."  Und  diese  abstrakten  Gebote 
werden  nun  in  den  Schutz  der  allen  Volksgenossen  gemeinsamen  (nicht, 
wie  die  Geschlechtsahnen,  nur  den  einzelnen  Sippen  heiligen)  Naturgötter 
gestellt,  die  auf  diese  Weise  aus  natürlichen  zu  sittlichen  werden«  Apollo 
ist  bei  Homer  Wahrsager  und  Bogenschütze,  aber  ohne  sittliche  Bedeutung. 
Später  aber,  als  Apollo  von  Delphi,  ist  er  der  oberste  Richter  in  allen  sitt- 
lichen Fragen,  so  daß  Plato,  der  den  alten  Apollo  verwirft,  dem  delphischen 
Apollo  die  ganze  religiöse  Gesetzgebung  seines  Idealstaates  überläßt^).  Jahwe 
ist  ursprünglich  der  Gott  des  Gewitters  (die  Cherubim  sind  ursprünglich 
die  Gewitterwolken)  und  durchaus  nicht  von  rein  sittlichem  Charakter^); 
erst  durch  die  Agitation  der  Propheten  und  durch  die  (resetzgebung  wird 
er  der  Hüter  der  zehn  Gebote,  der  starke,  eifrige  Gott,  der  die  Sünde  be- 
straft und  die  Tugend  belohnt.  Die  ganze  Religion  wird  so  aus  einer  Natur- 
religion eine  Religion  des  Gesetzes.  Die  Religionen  des  Confucius,  des 
Manu,  des  Zarathustra,  des  Mohammed,  der  sogenannten  Mosaischen  (re- 
setzgebung,  der  Griechen  und  der  Römer  in  der  Blütezeit  ihrer  Republiken, 
der  mittelalterliche  Katholizismus,  alle  diese  stellen  die  psychologisch  vari- 
ierte, aber  in  dogmatischer  Hinsicht  wesensgleiche  Religion  des  Gesetzes  dai^). 


1)  I.  Samuelis,  XX,  6  u.  29.  Vgl.  die  Obersetzung  von  R.  Kittel  bei 
E.  Kautzsch,  die  Heilige  Schrift  des  Alten  Testaments  übersetzt,  2.  Aufl. 
Freiburg  i.  B.  und  Leipzig  1896,  S.  304 f.  B.  Stade,  Geschichte  des  Volkes 
Israel,  I,  Berlin  1887,  S.  403  meint,  daß  dieses  Opfer  Jahwe  gegolten  habe. 
Im  Texte  steht  davon  nichts. 

2)  Vgl.  Fustel  de  Coulanges,  La  cit6  antique,  13.  ^d.,  Paris  1890,  S.  113  f. 
Noch  im  zweiten  punlschen  Kriege  mußte  Qu.  Fabius  Maximus  trotz  aller 
Besorgnis  vor  der  Verwegenheit  seines  Unterfeldherm  Minucius  das  Heer 
verlassen,  um  in  Rom  das  Opfer  seines  Geschlechts  darzubringen. 

s)  Vgl.  Piatos  „Staat",  2.  Buch,  K.  21   und  4.  Buch,  5.  Kap.,  427  B. 

*)  VgL  B.  Stade,  a.  a.  O.,  S.  438,  S.  434ff* 

5)  Vgl.  P.  Barth,  a.  a.  O.,  S.  332 f.  Meine  Darstellung  der  religiösen 
Entwicklung  ruht  auf  den  Tatsachen  der  Religionsgeschichte,  wie  sie  z.  B. 
in  den  erwähnten  Werken  von  Chantepie  de  la  Saussaye  und  von  B.  Stade 
u.  a.  enthalten  sind.    Meine  Auffassung  und  Deutung  derselben  ist  zum 
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Einige  der  Gesetzesreligionen  haben  den  Fortschritt  zur  Religion  der 
Gesinnung  gemacht  Denn  die  Religion  des  Gesetzes,  die  blofi  Werke  be- 
fiehlt, muß  dem  tieferen  religiösen  Gefühle  bald  äußerlich  und  ungenügend 
werden,  so  daß  es  nicht  in  den  Werken,  sondern  in  der  Gesinnung  das  Gott- 
gefällige findet  Eine  Religion  der  Gesinnung  ist  der  Buddhismus  gegen- 
über dem  Brahmanismus,  das  Christentum  der  Evangelien  imd  des  Paulus 
gegenüber  dem  jüdischen  Gesetzeskulte,  der  Sufismus  der  Araber  gegen- 
über dem  Islam,  der  Protestantismus  gegenüber  dem  mittelalterlichen  Ka- 
tholizismus^). 

In  der  vorstehenden  Obersicht  habe  ich  nicht  Mythologie  und  Religion 
als  wesensverschieden,  sondern,  was  man  sonst  Mythologie  nennt,  als 
Entwicklungsstufe  der  Religion  angenommen.  Es  ist  dies  der  Standpunkt 
Hegels,  Comtes,  Tylors,  Ed.  von  Hartmanns  u.  a.  Manche  Forscher  wie 
W.  Wuntlt  und  H.  HÖffding  trennen  Mythologie  und  Religion  begrifflich. 
Nach  Wimdt  ist  die  Religion  enthalten  in  „den  Vorstellimgen  und  Gefühlen, 
die  sich  auf  ein  ideales,  den  Wünschen  und  Fordenmgen  des  menschlichen 
Gemütes  vollkommen  entsprechendes  Dasein  beziehen"').  Der  Mythus  hin- 
gegen „umfaßt  die  unmittelbare,  durch  die  Objektivienmg  der  eigenen  Ge- 
mütsbewegungen entstehende  Weltanschauimg  der  Menschen  samt  ihren 
dichterischen  Umgestaltungen  imd  ihren  einzelnen  Oberlebnissen*'^).  Der 
Mythus  also  wäre  das  Spontane,  Unwillkürliche,  die  Religion  das  Konstruierte, 
das  Ergebnis  bewußter  Wünsche.  Femer  betont  Wundt,  daß  die  Ideale  der 
Menschheit  sich  ändern,  daß  sie  anfangs  menschliche,  erst  viel  später  ethische 
sind^),  daß  das  ethische  Ideal  am  tiefsten  eingreift,  recht  eigentlich  den  Begriff 
der  Religion  erzeugt,  somit,  da  es  spät  erscheint,  die  Religion  viel  später  ist 
als  der  Mythus^).   Andererseits  aber  imterläßt  Wundt  nicht,  anzuerkennen, 


Teile  angeregt  worden  durch  Ed.  v.  Hartmann,  Das  religiöse  Bewußtsein 
der  Menschheit,  2.  Aufl.,  Leipzig,  o.  J.  (die  erste  Auflage  erschien  1882). 
Doch  mußte  ich  in  fundamentalen  Fragen  von  ihm  abweichen  imd  sein 
Schema  der  Entwicklung  vielfach  abändern.  Vgl.  P.  Barth,  Die  Geschichts- 
philosophie Hegels  imd  der  Hegelianer  bis  auf  Marx  und  Hartmann,  Leipzig 
Z890,  S.  80 — 87. 

1)  VgL  P.  Barth,  die  Philosophie  der  Geschichte,  S.  333 ff. 

2)  W.  Wundt,  Ethik  I,  3.  Aufl.,  Stuttgart  1903,  S.  50. 

3)  A.  a.  O.  „Oberlebnis"  (öfter  noch  als  „Oberlebsel"  übersetzt)  ist 
das  von  E.  B.  Tylor  so  benannte  „survival",  ein  aus  früherer  Zeit  beharren 
gebliebener  Gebrauch  oder  Gedanke,  der  in  der  jeweiligen  Weltanschauung 
nicht  mehr  begründet  ist  und  darum  nicht  mehr  verstanden  wird.  Vgl.  E.  B. 
Tylor,  die  Anfänge  der  Kultur,  deutsche  Obersetzimg  von  J.  W.  Spengel 
und  Fr.  Poske  I,  Leipzig  1873,  S.  70  f.  Von  H.  Hoff  ding  vgl.  seine  Religions- 
philosophie, Leipzig  Z901,  S.  179,  Z2Z,  193,  345.  Mythologie  ist  bei  ihm  das- 
selbe, was  bei  Wundt;  Religion  „der  Glaube  an  die  Erhaltimg  des  Wertes,'' 
also  auch  des  höchsten,  des  sittiichen  Wertes.  Dagegen  S.  196  gebraucht 
er  wieder  Religion  im  allumfassenden,  die  Mythologie  einschließenden  Sinne. 

*)  A.  a.  O.,  S.  53  f. 

^)  A.  a.  O.,  S.  55 f.;  vgl.  das  folgende  Zitat  aus  „Mythus  und  Religion''. 
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dafi  der  religiöse  Bestandteil  im  Mythus  nie  fehlt,  daß  also  wohl  das  sittliche 
Ideal  spät  erscheint,  nie  aber  das  Ideal  selbst^).  In  der  Tat  sind  ja  z.  B.  die 
homerischen  Götter  zwar  keine  sittlichen  Ideale,  wohl  aber  Ideale  der  Stärke 
und  der  Macht  Darum  erscheint  mir  der  Unterschied  zwischen  Mythus 
und  Religion  mehr  als  ein  gradueller  und  zeitlich  bedingter,  denn  als  ein 
genereller  und  wesentlicher.  Freilich  ist  innerhalb  der '  religiösen  Gebilde 
eine  Spezifikation  nötig,  je  nachdem  die  Mythologie  rein  natürlich  oder  die 
Ethik  schon  eingedrungen  ist.  Wtmdt  meint  sogar,  daß  „der  Obergang  yom 
Mythus  zur  Religion  und  der  von  der  niederen  Kunst  zur  Idealkunst  nur 
▼erschiedene  Seiten  eines  einzigen  Vorganges  sind,  der  vielleicht  die  größte 
jemals  dagewesene  Umwälzung  in  der  Geschichte  des  menschlichen 
Geistes  bezeichnet*'^).  Dabei  hat  er  jedoch  den  Anteil  außer  acht  gelassen, 
den  zweifellos  der  ungefähr  gleichzeitige,  wie  oben  (S.  Z04)  erwähnt,  in 
der  Gesetzgebung  festgelegte  Ursprung  des  Privateigentums  an  Grund  und 
Boden  und  die  Auflösung  der  Sippe  als  verursachende  Momente  an  der 
Entstehung  des  sittlichen  Gehalts  der  Religion  gehabt  haben. 

Gerade  die  Parallele,  die  Wundt  hier  zwischen  der  Religions-  und  der 
Kunstgeschichte  zieht,  weist  darauf  hin,  daß  für  die  genetische  Betrachtung, 
die  auf  die  Spezifikation  folgen  muß,  Mythus  tmd  Religion  ebensowenig 
zu  trennen  sind,  als  die  „niedere  Kunst"  oder  das  „Kunstgewerbe"  von  der 
Idealkunst,  deren  Vorstufe  jenes  ist  Wie  früher  Gottfried  Sem  per,  so  hat 
neuerdings  mit  noch  umfassenderen  Beweisen  W.  Wundt  den  intimen  Zu- 
sammenhang beider  Phasen  des  Kunsttriebes  klargelegt.  „Die  Architektur 
hat  keine  spezifisch  neue  Form  des  Ornamentes  entdeckt,  die  nicht  in  jener 
(in  der  ornamentalen  Töpferkunst)  in  ihren  wesentlichen  Zügen  bereits 
vorgebildet  wäre"^).  Nach  Semper  wäre  hier  z\ir  Ergänzung  noch  die  orna- 
mentale Weberei  als  ebenfalls  für  die  Baukunst  vorbildlich  zu  nennen. 
Wie  im  Kunstgewerbe  und  in  der  Idealkunst  dieselben  ästhetischen  Triebe 
wirksam  sind,  so  offenbart  sich  in  den  mythologischen  und  in  den  ethischen 
Vorstellungen  der  Religion  das  gleiche  Streben  nach  Lebenserklänmg  und 
nach  Lebenssteigerung.  Nur  der  Inhalt  dessen,  was  erklärt  und  gesteigert 
werden  soll,  ändert  sich  durch  das  Wachstum  des  menschlichen  Willens 
und  Geistes. 

Noch  schroffer  als  Wundt  trennt  H.  Cohen  Mythus  und  Religion. 
,,Wir  sahen  bisher,  daß  der  Gedanke  des  einzigen  Gottes  in  dem  Gedanken 
der  Sittlichkeit,  in  dem  Gedanken  des  Guten  zur  Entdeckung  kam.  Damit 
ist  die  Religion  entstanden,  die  Religion  im  Unterschiede  vom  Mythos." 
„Die  Religion  will  der  Kultur  angehören,  der  Mythos  liegt  vor  der  Kultur"^). 
Andererseits  freilich  ist  der  Mythus  „ein  Urelement  der  Kultur."^)  Und 
Cohen  findet  einen  wesentlichen  Unterschied  des  Judentums  vom  Christen- 


1)  A.  a.  O.,  S.  5z. 

2)  Völkerpsychologie,  2.  Band,  Mythus  und  Religion,  i.  Teil,  Leipzig 
X905,  S.  299. 

s)  Wtmdt,  a.  a.  O.,  I,  S.  173.    VgL  ebenda  S.  1x5,  198,  226,  228. 
4)  H.  Cohen,  Religion  und  Sittlichkeit    Berlin  1907,  S.  34. 
«)  A.  a.  O. 
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tum  darin,  daß  jenes  den  Mythus  fast  ganz  überwunden  habe,  während  dieses 
ihn  noch  festhalte.  ,,Mit  dem  Griechentum  hat  sich  der  Mythos  wieder  in 
die  Religion  eingeschlichen,  in  der  Kultur  selbst  sich  wieder  lebendig  ge- 
macht. Und  so  hat  er  sich  im  Christentum  als  Weltmacht  ausgebreitet^*^). 
„Der  Mythos  wurde  aus  der  Religion  des  Judentiuns  ausgeschieden"^). 
Ob  diese  Auffassung  des  Christentums  berechtigt  ist,  scheint  mir  zweifeHiaft. 
Was  Cohen  am  Christentume  „Mythos**  nennt,  möchte  wohl  besser  Sym- 
bolik zu  nennen  sein  und  ist  teilweise  jüdischen  Ursprungs,  z.  B.  die  Idee 
des  Sühnopfers.  Neben  dem  kirchlichen  Christentum  hat  freilich  im  Volke 
die  Mythologie  gewuchert,  aber  von  ihm  unabhängig,  oft  die  christlichen 
Begriffe  neu  umspinnend,  oft  aber  auch  als  „Oberlebsel**  aus  den  „heid- 
nischen** Zeiten. 

Aus  dieser  Übersicht,  die  in  den  gröbsten  Zügen  die  Ent- 
wicklung der  religiösen  Weltanschauung  wiedergibt,  folgt  für 
den  einzelnen,  daß  er  zwar  als  Kind  spontan,  aus  sich  heraus 
keinen  Geisterglauben  entwickeln  wird,  da  das  Kind  über 
Krankheit  und  Tod  nicht  nachdenkt,  daß  aber  der  Animismus, 
die  Belebung  der  Dinge  der  Außenwelt  und  besonders  der 
Mächte  der  Natur,  die  erste  Weltanschauung  des  Kindes  bilden 
wird.  Und  in  der  Tat  sehen  wir  den  Animismus  in  einem  ge- 
wissen Stadium  des  Seelenlebens  des  Kindes  sehr  deutlich  aus* 
geprägt.  Wie  der  primitive  Mensch,  ist  es  nur  aufmerksam  auf 
das  Lebendige.  Wie  bei  diesem,  ist  bei  ihm  die  Reihenfolge 
der  Objekte  seiner  Zeichnungen:  Mensch,  Tier,  unbelebte 
Umgebung  3).  Seine  Vorliebe  für  das  Märchen,  durch  das  die 
Natur  belebt  wird,  erklärt  sich  ebenfalls  daraus.  Indem  nun 
die  Religionsgeschichte  der  Schule  ihm  die  ersten  Erzählungen, 
die  gleichfalls  auf  animistischer  Auffassung  beruhen,  die  von 
den  Patriarchen  und  ähnliche  bietet,  kommt  sie  dem  natür- 
lichen Drange  des  Kindes  entgegen,  sie  gibt  ihm  auch  die 
Vorstellung  Gottes,  als  des  Guten  und  Vollkommenen,  und 
damit,  wie  oben  (S.  99  f.)  bemerkt,  eine  persönliche  Sanktion 
der  sittlichen  Gebote.  Und  wenn  es  später  über  die  Beziehun- 
gen der  Menschen  zueinander  mehr  nachdenkt,  so  ist  das  Ge- 
setz des  Judentums  eine  klassische  Ordnung  dieser  Beziehun- 
gen und  des  Verhältnisses  der  Menschen  zu  Gott.    Zuletzt  er- 


1)  A.  a.  O.,  S.  39/40.     Vgl.  S.  44.        2)  A.  a.  O.,  S.  42. 

')  Vgl.  W.  Wundt,  a.  a.  O.  I,  S.  8z  und  S.  125.  In  den  Zeichnungen 
primitiYer  Völker  erscheinen  zwar  Mensch  und  Tier  gleichzeitig,  aber  der 
Mensch  häufiger.     Vgl.  a.  a.  O.,  S.  127. 
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wacht  in  ihm  die  bewuBte  freiwillige  Hingebung  an  den  Gott 
der  Güte  und  Vollkommenheit,  und  im  Christentum  der  Evan- 
gelien findet  es  ein  hohes  Vorbild  der  treuesten  und  vollsten 
Hingebung.  Das  Kind  hat  nicht  bloB  eine  Lebensanschau- 
ung, die  der  Moralunterricht  bietet,  sondern  auch  eine  Welt- 
anschauung nötig,  die  nur  der  Religionsunterricht  geben 
kann.  Die  Fragen  nach  dem  „Warum"  und  „Woher**  der 
Dinge  sind  auch  in  ihm  lebendig.  Und  wenn  die  Schule  ihm 
nichts  darüber  sagte,  würde  sie  auf  ein  wichtiges  Mittel  der 
Einwirkung  verzichten. 

Auch  Fr.  W.  Förster,  der  früher  eine  „nur  ethische** 
Erziehung  empfahl,  hält  in  seinem  neuesten  Buche  ^)  die  re- 
ligiöse Erziehung  neben  der  ethischen  für  unentbehrlich. 
Auch  seine  Gründe  kommen  schließlich  darauf  hinaus  — 
wenngleich  er  nicht  gerade  diese  Worte  gebraucht  —  daß 
neben  der  Lebensanschauung,  die  der  ethische  Unterricht  er- 
zeugt, eine  Weltanschauung  zu  lehren  sei.  Die  „religiöse  Er- 
gänzung**, von  der  er  spricht,  ist  ebendiese  Weltanschauung, 
und  unter  der  „religiösen  Symbolisierung**  ist  wohl  die  Dar- 
stellung der  sittlichen  Weltordnung  in  anschaulichen  Gestalten 
und  Vorgängen  zu  verstehen,  eine  Darstellung,  aus  der  sich 
die  oben  erwähnte  anschauliche  Sanktion  der  sittlichen  Ge- 
bote ergibt.  Mit  dieser  Sanktion,  die  von  den  höchsten  Ge- 
walten ausgeht,  ist  aufs  engste  verbunden  die  religiöse  Haupt- 
tugend, die  Demut,  die  Förster  neben  der  ersten  sittlichen 
Tugend,  der  Selbstbeherrschung^),  für  unentbehrlich  hält,  die 
ihm  aber  durch  den  Moralunterricht  allein  nicht  genügend 
gewährleistet  scheint.  Besonders  die  demütige  Unterwerfung 
unter  reizlose  Arbeit  dünkt  ihm  nur  möglich  im  Dienste  eines 
Ideals,  das  in  der  Beschränkung  auf  das  Diesseits  nicht  zu 
finden  sei'). 

Eine  zweite  Überlegung,  die  für  die  Beibehaltung  des  Re- 
ligionsunterrichts der  Schule  spricht,  ist  die,  daß  die  religiösen 
Vorstellungen  mit  anderen  Unterrichtsstoffen  eng  verbunden 
sind  und  sich  von  ihnen  kaum  abtrennen  lassen.  Nicht  bloß 
Claudius  und  Rückert,  sondern  auch  Goethe,  Schiller,  Uhland, 

1)  In  der  schon  oft  angeführten  , Jugendlehre' S  Berlin  1905,  S.  465  f. 

2)  Vgl.  oben  S.  64  f. 

s)  Vgl.  a.  a.  O.,  S.  52off.    AhnUch  Herbart,  Umrifi,  f  19. 
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Überhaupt  jeder  deutsche  Dichter,  der  Stoff  für  die  Lese- 
bücher liefert,  wäre  oft  für  den  Schüler  unverständlich  und 
bedürfte  eines  religionsgeschichtlichen  Kommentars,  wenn 
der  Lehrer,  sowohl  der  Volksschule  wie  der  höheren,  einen 
dem  Deutschen  gleichzeitigen  Religionsunterricht  nicht  mehr 
voraussetzen  dürfte^).  Desgleichen  ist  die  Weltgeschichte  ohne 
Religionsgeschichte,  die  deutsche  Geschichte  ohne  Christen- 
timi  und  Kirche  sehr  unvollständig.    Es  läßt  sich  eben  die 

1)  Darauf  deutet  bei  seiner  Besprechung  der  vorliegenden  Frage  mit 
Recht  hin  P.  Natorp,  Religion  innerhalb  der  Grenzen  der  Humanität, 
Freiburg  i.  B.  und  Leipzig  1894,  S.  ixof.  Auch  in  seiner  Sozialpädagogik, 
2.  Aufl.,  Stuttgart  1904,  S.  380.  Daselbst  verlangt  er  (S.  385)  einen  „undog- 
matischen", d.  h^  wohl  rein  geschichtlichen.  Religionsunterricht  „für  die 
öffentliche  und  allgemeine  Erziehung",  daneben  aber,  „daß  in  besonderen, 
nicht  zu  zahlreichen,  dem  Muttersprachunterricht  angeschlossenen  Stunden 

die  einfachen  Grundzüge  der  Sittenlehre  vorgeführt  würden"  (S.  339), 

und  zwar  in  „einem,  wenn  noch  so  bescheidenen,  übersehbaren  Lehrbegriff", 
„einer  Art  Katechismus"  (S.  338).  Natorps  Sozialpädagogik  lehnt  die  Psy- 
chologie als  primäre  Gnmdlage  der  Pädagogik  ab  (vgl.  Vorrede  zur  a.  Aufl., 
S.  XVIII),  hat  also  einen  ganz  anderen  Ausgangspunkt  als  meine  vorliegende 
Arbeit,  und  bewegt  sich  wesentlich  in  der  Deduktion  allgemeiner  ethischer 
Richtlinien.  Trotzdem  wäre  öfter  Gelegenheit,  auf  seine  Gedanken  zustim- 
mend oder  widersprechend  einzugehen,  wenn  nicht  zu  fürchten  stände,  dafi 
Natorp  einen  sachlichen  Widerspruch  als  persönlichen  Gegensatz  auffassen  ' 
und  so  ein  unerquicklicher  Streit  entstehen  könnte.  Diese  Besorgnis  drängt 
sich  mir  auf  infolge  der  Bemerkungen,  die  Natorp  in  der  Vorrede  der  zweiten 
Auflage  der  „Sozialpädagogik"  gegen  meine  achtimgsvolle  und  sachlich  be- 
gründete, allerdings  vom  vollen  Gegensatze  zu  seinem  Standpunkte  aus- 
gehende Kritik  der  x.  Auflage  (Vierteljahrsschr.  f.  wissensch.  Philosophie, 
24,  Band,  S.  369 — 374)  angemessen  gefunden  hat  Entstellungen,  die  er 
dabei  an  meiner  Kritik  vorgenommen  hat,  habe  ich  in  meiner  „Erklänmg" 
in  der  Viertel] ahrsschrift  für  wissenschaftliche  Philosophie  und  Soziologie, 
27.  Band  ((1903)  S.  478  ff.  aufgezeigt  und  den  von  ihm  erhobenen  Vorwurf 
einer  Unrichtigkeit  in  der  Wiedergabe  seiner  Ansichten  widerlegt.  Das 
einzige  kleine  Versehen,  das  mir  begegnet  ist,  besteht  darin,  daß  ich  schrieb: 
„Diese  (die  Religion)  führt  er  (Natorp),  wie  mir  scheint,  mehr  noch  an 
Schleiermacher,  den  Natorp  allerdings  nicht  nennt,  als  an  Kant  anschließend 
auf  das  Gefühl  zurück,  das  keine  Grenzen  kenne,  immer  zimi  Unendlichen 
dränge.  Denn  die  Religion  ist  nach  Natorp  das  Erleben  des  Unbedingten, 
Unendlichen.  —  Schon  aus  dieser  Inhaltsangabe  dürfte  hervorgehen,  daß 
es  —  von  einigen  bewußten  oder  unbewußten  Anklängen  an  Schleiermacher 
abgesehen  —  durchaus  der  Geist  der  Kantschen  Kritik  der  praktischen  Ver- 
nunft, der  kategorische  Imperativ  ist,  der  das  Buch  beherrscht."  Darin  ist 
nur  ausgesprochen,  daß  ich  nicht  wußte,  ob  die  Anlehnung  an  Schleiermacher 
bewußt  oder  unbewußt  ist.    Ein  „Rügen"  der  Unterlassung  der  Erwähnimg 
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Tatsache  nicht  aus  der  Welt  schaffen,  daß  die  Religion  das 
Herz  des  Kulturlebens  war  und  in  gewissem  Sinne  immer 
bleiben  wird.  Selbst  die  „Denkschrift  der  bremischen  Lehrer- 
schaft''  (Religionsunterricht  oder  nicht?  Bremen  1905)  ver- 
langt für  die  letzten  zwei  Schuljahre  eine  ^^allgemeine  Re- 
ligionsgeschichte'S  die  yySich  zwar  mit  allen  wichtigeren  Re- 
ligionssystemen der  Welt,  namentlich  aber  und  vorwiegend 
mit  der  christlichen  Kirche  beschäftigen''  würde  (a.  a.  O., 
S.  14).  DaB  der  Volksschüler  von  Buddha  und  von  Mohammed 
u.  a.  etwas  höre,  ist  sehr  wünschenswert.  Wenn  aber  außerdem 
„die  christliche  Kirche"  behandelt  werden  soll,  und  zwar  viel 
eingehender  als  die  anderen  Religionen,  so  reichen  die  zuge- 
messenen zwei  Jahre  nicht  aus,  falls  sie  nicht  ganz  in  Reli- 
gionsgeschichte aufgehen  sollen. 

Eine  dritte  Überlegung  ist  nicht  prinzipieller  Art,  sondern 
wird   nur  durch   die   spezifischen  Verhältnisse   Deutschlands 

Schleiermachers,  das  N.  mir  vorwirft,  liegt  weder  in  meinen  Worten,  noch 
in  dem  ganzen  Tone,  in  dem  die  Besprechung  gehalten  ist.  Unrichtig  war 
nur,  daB  Schleiermacher  von  N.  nicht  genannt  sei.  Er  ist  dreimal  genannt 
und  zwar  hintereinander  auf  zwei  Seiten.  Dieser  Irrtum  —  ein  Namen- 
register hatte  das  Buch  in  der  i.  Auflage  nicht,  es  ließ  auch  keinen  Namen 
durch  den  Druck  hervortreten  —  ist  mir  imtergelaufen,  weil  Natorp  auch  in 
seinen  pädagogischen  Ideen,  wie  ich  in  meiner  Besprechung  hervorhob, 
vieles  von  Schleiermacher  angenommen  hat,  ohne  ihn  zu  nennen.  Ich  hatte 
mir  notiert,  daß  Schleiermacher  als  Pädagoge  nicht  genannt  ist.  Bei  der  Aus- 
arbeitung ist  mir  dann  das  Versehen  begegnet,  dafi  ich  sagte,  N.  nenne 
Schleiermacher  in  der  Religionsphilosophie  nicht.  Natürlich  habe  ich  meinen 
Irrtum,  so  unwesentlich  auch  die  Sache  ist,  sehr  bedauert,  und  als  mich  N. 
in  einer  Zuschrift  darauf  aufmerksam  machte,  mich  sofort  bereit  erklärt, 
im  nächsten  Hefte,  also  in  demselben  Bande  der  Viertel jahrsschrift,  der  die 
Rezension  enthält,  eine  berichtigende  Erklärung  zu  bringen.  Darauf  ant- 
wortete Natorp  wörtlich:  „Verehrter  Herr  Kollege,  besten  Dank  für  Ihre 
Zeilen.  An  der  „Erklärung"  liegt  nicht  viel;  entscheiden  Sie  selbst,  ob  es 
Ihnen  der  Leser  und  Ihretwegen  wichtig  genug  erscheint."  Im  weiteren  gibt 
er  in  dieser  Antwort  zu,  daß  Schleiermacher  als  Pädagoge  in  der  Sozialpäda- 
gogik nicht  genannt  ist.  Da  ich  aber  doch  nicht  das  Geringste  „gerügt"  hatte, 
so  schien  es  mir  gleichgültig,  ob  die  Erwähnimg  Schleiermachers  in  der 
Religionsphilosophie  oder  in  der  Pädagogik  unterlassen  war,  und  die  Er- 
klärung unterblieb.  Sie  wäre  sicher  erfolgt,  wenn  ich  gewußt  hätte,  wie 
wichtig  ihm  später  die  Sache  erscheinen  würde.  Ob  jenes  Versehen  berech- 
tigt, den  Vorwurf  einer  „nicht  leicht  zu  überbietenden  Ungründlichkeit" 
zu  erheben,  möge  der  Leser  beurteilen,  auch,  wie  eigentümlich  das  Ver- 
halten Natorps  gewesen  ist 
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nahegelegt,  nämlich,  daß  der  Religionsunterricht,  wenn  nicht 
von  der  staatlichen  Schule,  sondern  von  der  kirchlichen  Ge- 
meinschaft erteilt,  die  konfessionellen  Gegensätze  stärker  und 
für  das  friedliche  Zusammenleben  vielleicht  zu  stark  betonen 
möchte.  Dieser  Gefahr  wird  vorgebeugt,  wenn  er  in  der  staat- 
lichen Schule  gegeben  wird  und  der  Staat  seine  Hand  darüber 
halten  kann. 

Solchen  Vorteilen  des  öffentlichen  Religionsunterrichts 
sind  aber  auch  die  Vorzüge  der  moralischen  Unterweisung 
entgegenzuhalten.  Sie  kann  —  um  einen  Ausdruck  Pesta- 
lozzis^) zu  gebrauchen  —  dem  Zöglinge  vieles  bieten,  was 
„seine  Personallage  nahe  und  wichtig  interessiert''.  Es  ist 
ein  groBes  Verdienst  Försters,  daß  er  dieses  Prinzip  Pesta- 
lozzis zur  Richtschnur  nimmt,  daß  er  immer  und  immer  wieder 
fordert,  von  dem,  was  die  Kinder  erleben,  auszugehen^).  Für 
die  Begründung  der  Pflichten,  wie  oben  (S.  96)  bemerkt, 
leistet  diese  Methode  den  Dienst,  daß  sie  an  die  natürlichen 
Neigungen  anknüpft  und  „motivierende  Hilfsvorstellungen' '^) 
weckt,  für  die  Erkenntnis  der  Pflichten  aber  die  Hilfe,  daß 
sie  dem  Kinde  ein  Gebiet  zeigt,  wo  es  sofort  die  Pflicht  aus- 
üben, gewissermaßen  experimentieren  kann.  Wie  derjenige 
ein  Naturgesetz  besser  versteht  und  erkennt,  der  es  im  Labo- 
ratorium selbst  findet  oder  wenigstens  anwendet,  statt  es  bloß 
aus  der  Vorlesung  oder  aus  dem  Lehrbuche  zu  lernen,  so  wird 
auch  derjenige  Zögling  ein  sittliches  Gesetz  besser  verstehen 
und  tiefer  erfassen,  der  es  sofort  anzuwenden  Gelegenheit 
findet.  Dergleichen  Gelegenheiten  kann  die  moralische  Unter- 
weisung unmittelbar  aufzeigen,  die  religiöse  hingegen,  die  an 
bestimmte  Erzählungen  gebunden  ist,  nur  mittelbar.  Denn 
diese  Erzählungen  werden  nur  den  reifsten  Zöglingen  lebendig. 
Sie  sind  aus  einer  fremden  Welt,  aus  der  Kultur  des  israeli- 
tischen und  des  jüdischen  Volkes  vor  und  nach  Christus,  das 
Kind  kann  an  den  Personen  jener  Zeit  und  an  ihren  Schick- 
salen nicht  den  Anteil  nehmen,  den  es  ganz  von  selbst  an  Per- 
sonen seines  Volkes  und  seiner  Zeit  nimmt.  Es  ist  ja  bekannt, 

1)  Vgl.  Lienhard  und  Gertrud  I,  Kap.  87;  auch  IV,  Kap.  6x. 
«)  A.  a.  O.,  S.  74,  laa,  133,  140,  198,  205,  343,  49S;  ▼g^»  unten  die 
Kritik  des  französischen  Moralunterrichts. 
»)  A.  a.  O,,  S.  133. 
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wie  wenig  Anziehendes  geschichtliche  Dramen  für  das  große 
Publikum  haben;  jede  elende  Sittenkomödie  aus  der  Gegen- 
wart hat  auf  der  Bühne  mehr  Erfolg.  Darum  darf  man  auch 
bei  einem  Kinde  nicht  zu  viel  unmittelbares  Interesse  für  die 
biblischen  Erzählungen  voraussetzen.  Chr.  G.  Salzmann 
fand  mit  Recht,  daB  die  Tugend  der  biblischen  Helden  ,, immer 
in  Lagen  wirksam  gezeigt  wird,  in  denen  sich  das  Kind  nicht 
befindet,  in  welche  es  vielleicht  niemals  kommen  wird''^). 
Und  doch  sollen  jene  Erzählungen  sehr  lebhaft,  fast  suggestiv 
wirken,  es  soll  ihnen  analog  handeln.  Zwischen  einem  Vor- 
gange der  alten  Zeit  aber  und  einem  der  Gegenwart  ist  die 
Analogie  zu  schwierig  zu  erkennen.  Die  Übertragung  sitt- 
licher Pflichten  aus  den  Umständen  der  biblischen  Erzählung 
auf  die  der  Gegenwart  ist  für  das  Kind  keine  geringere  Aufgabe, 
als  etwa  für  einen  Musiker  die  Notwendigkeit,  ein  Stück,  das 
er  nur  auf  der  Janko-Klaviatur  gelernt  hat,  sofort  auf  dem 
ihm  ungewohnten  gewöhnlichen  Piano  zu  spielen.  Die  Barm- 
herzigkeit des  Samariters  an  dem  von  Räubern  verwundeten 
Juden  ist  wenig  anschaulijch  für  das  Kind  der  Großstadt, 
das  keine  Landstraße,  noch  weniger  Räuber  kennt;  auch  der 
Priester  und  der  Levit  in  ihrem  religionsgeschichtlichen  Gegen- 
satze zum  Samariter  werden  ihm  zwar  erklärt,  bleiben  aber 
bloße  Begriffe.  Der  Samariter  wird  darum  für  das  Kind  nicht 
so  unmittelbar  vorbildlich  sein,  wie  etwa  ein  Kind  seines- 
gleichen, das  eines  verwundeten  Tieres  sich  annimmt,  oder 
ein  Mann  der  Großstadt,  der  auf  der  Straße  einem  Verun- 
glückten die  erste  Hilfe  leistet  und  so  lange  für  ihn  sorgt,  bis 
dieser  von  seinen  Angehörigen  oder  wenigstens  von  der  Sani- 
tätswache Beistand  erhält. 

Darum  ist  neben  der  religiösen  die  moralische  Unterweisung 
notwendig.   Sie  wird  desto  erfolgreicher  sein,  je  mehr  sie  sich 


^)  Chr.  G.  Salzmann,  Pädagogische  Schriften,  herausgeg.  von 
R.  Bosse  und  Joh.  Meyer,  II,  Wien  1888,  S.  125.  Salzmann  forderte 
darum  für  das  Alter  von  8 — 10  Jahren  blofi  moralische  Erzählungen,  für 
die  Zeit  vom  zo.  bis  zum  vollendeten  12.  Lebensjahre  den  Unterricht  in  der 
„natürlichen  Religion",  d.  h.  hauptsächlich  in  der  Betrachttmg  der  Welt 
als  einer  zweckvollen,  der  sogenannten  Physikotheologie,  vom  vollendeten 
12.  Lebensjahre  an  einen  Unterricht  in  der  Geschichte  des  Judentums  und 
des  Christentums.    VgL  auch  Förster,  a.  a.  O.,  S.  Z04ff. 
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an  das  unmittelbare  Leben  hält.  Wenn  sie  so  die  moralischen 
Begriffe  lebendig  und  die  Elemente  des  höheren  Lebens  an- 
schaulich macht,  so  wird  sie  auch  dem  Religionsunterricht 
den  Boden  lockern.  Denn  der  dogmatische  Teil  des  Religions- 
unterrichts leidet  darunter,  daB  die  „psychologische  Grund- 
legung" fehlt,  daß  er  zu  oft  „von  den  letzten  und  reifsten 
Formulierungen  der  Lebens-  und  Seelenerkenntnis  ausgeht, 
statt  darin  zu  gipfeln,''^)  wie  wir  weiter  unten  noch  sehen 
werden.  Neben  dem  Moralisieren,  das  der  „moralischen  Treue'' 
wegen  jeden  Unterricht  unaufdringlich  begleiten  sollte^),  hätte 
der  „Moralunterricht''  durch  ein  kleines  Hilfsbuch  alltägliche, 
dem  Kinde  vertraute  Beispiele  in  sittliche  Beleuchtung  zu 
rücken  und  ein  gewisses  System  der  sittlichen  Lebensführung 
hineinzulegen^). 

1)  Vgl.  Förster,  S.  206,  523. 

2)  Vgl.  Herbart,  Allg.  Päd.  S.  205:  „Eine  Art  von  Allgegenwart  der 
moralischen  Kritik  ist  zur  moralischen  Treue  die  notwendige  Be- 
dingung." 

>)  Ein  solches  den  Kindern  in  die  Hand  zu  gebendes  Buch  ist  F.  W. 
Försters  „Lebenskunde'\  in  der  die  in  der  „Jugendlehre''  an-  imd  aus- 
geführten Beispiele  gesanunelt  sind.  Ein  System  der  Lebensführung  ist 
insofern  darin,  als  eine  Tugend,  die  Selbstbeherrschung,  darin  als  grund- 
legend erscheint,  von  der  alle  anderen  ableitbar  sind  (s.  oben  S.  64 f.). 


Bftrth,  BrBithiiii(S-  u.  Unterrichtalebre,  a.  Aufl.  8 


II.  Haupsttück. 

Die  Bildung  des  Gefühls. 

I.  Abschnitt. 
Die  Bedingungen  der  Qeffihlserregung. 

Wir  haben  oben  (S.  44  ff.)  die  verschiedenen  Qualitäten  des 
Gefühls  und  sein  Verhältnis  zur  Vorstellung  und  zum  Willen 
behandelt.  Nach  seiner  Abhängigkeit  von  den  Empfindungen 
und  den  Vorstellungen  könnte  'man  eine  groBe  Zahl  von  Ge- 
fühlsarten unterscheiden.  Man  könnte  die  Gefühle  zunächst 
nach  den  verschiedenen  Sinnesgebieten  einteilen,  aus  äenen 
sie  entspringen,  innerhalb  jedes  derselben  wieder  nach  den 
besonderen  Arten  der  Eindrücke  (die  akustischen  Gefühle 
etwa  nach  Intensität,  nach  Höhe  des  Tons,  nach  Klangfarbe, 
nach  Rhythmus,  Konsonanz  und  Dissonanz).  Und  noch 
mannigfacher  wäre  wohl  die  Spezifikation  der  die  Gedanken 
begleitenden  Gefühle. 

Für  die  prinzipielle  Behandlung  genügt  —  ohne  Auf- 
stellung einer  Rangordnung  —  die  Einteilung  in  sinnliche 
Gefühle  und  Vorstellungsgefühle^).  Innerhalb  jeder  dieser 
beiden  Arten  kann  das  Gefühl  wiederum  entweder  durch  den 
Inhalt  einer  Empfindung  oder  einer  Vorstellung  (oder  eines 
als  Einheit  geltenden  Komplexes),  oder  durch  die  Art  und 
Weise  der  Verbindung  mehrerer  Empfindungen  oder  Vor- 
stellungen erregt  werden.  Diese  beiden  Unterarten  kann  man 
mit  H.  Ebbinghaus^)  als  material  bedingte  (auch  „Inhalts- 
gefühle'') und  als  formal  bedingte  (oder  „Beziehungsge- 
fühle" oder  „Formalgefühle'')  bezeichnen. 

^)  Ober  „Vorstellung' '  und  „Empfindung''  siehe  S.  39. 
*}  Grundzüge  der  Psychologie,  I,  Leipzig  1902,  S.  554  f.   (2.  Auflage, 
Leipzig  190S,  S.  579^.). 
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2.  Abschnitt. 
Das  Ziel  der  Oeffihlsbildung. 

Es  scheint  unpsychologisch,  von  der  Bildung  der  Gefühle 
überhaupt  zu  sprechen.  Sind  sie  doch  nicht  selbständige  Er- 
lebnisse, sondern  abhängig  von  den  Empfindungen  und  Vor- 
stellungen und  von  deren  Verbindungen  (s.  oben  S.  45).  Trotz- 
dem gibt  es  zwei  Methoden  der  Gefühlsbildung,  die  im  folgen- 
den^  ohne  besonderen  Hinweis,  immer  Anwendung  finden 
werden:  i.  Wenn  nicht  unmittelbar,  so  ist  doch  mittelbar 
eine  Einwirkung  auf  die  Gefühle  möglich,  eben  durch  die 
Elemente,  an  denen  sie  haften,  und  durch  die  Verbindungen 
derselben,  die  wir  teilweise  in  unserer  Gewalt  haben.  2.  N^ch 
dem  oben  (S.  47  f.)  angeführten  Gesetze  kann  ein  Gefühl  durch 
ein  anderes,  seiner  Qualität  nach  entgegengesetztes  aufgehoben 
oder  geschwächt  werden.  Die  erste  Methode  sucht  das  Gefühl 
durch  die  Vorstellung,  die  zweite  durch  das  Gefühl  selbst  zu 
beherrschen.  Da  nun  gewisse  Gefühle  die  Anzeiger  lebens- 
fördernder Prozesse  sind,  so  ist  es  für  das  Leben  ersprießlich, 
solche  Gefühle  durch  eine  geeignete  Verbindung  der  Bewußt- 
seinselemente hervorzurufen  oder  wenigstens  in  dauerndem 
Zustande  zu  erhalten  oder  durch  Vermeidung  des  ihnen  Ent- 
gegengesetzten zu  sichern. 

Das  Ziel  der  auf  diese  Weise  möglichen  Gefühlsbildung 
wird  durch  das  allgemeine  Ziel  der  Erziehung,  bestimmt:  die 
eigene  Vollkommenheit  und  die  fremde  Glückseligkeit  (s.  oben 

S.  9). 

Was  nun  den  möglichen  Beitrag  des  Gefühls  zur  Erhöhung 

der  eigenen  Vollkommenheit  betrifft,  so  ist  zunächst  seine  Be- 
ziehung zum  physischen  Leben  zu  verwerten.  Wie  oben 
(S.  53)  erwiesen  wurde,  gilt  nicht  immer  der  Satz  Spencers: 
„Alles,  was  lustvoll  ist,  hebt  den  Wogengang  des  Lebens' ^ 
Er  gilt  nicht  immer  von  der  Lust,  die  einen  passiven  Zustand 
begleitet.  Aber  er  ist  immer  wahr  von  der  Lust,  die  mit  phy- 
sischer oder  geistiger  Tätigkeit  verbunden  ist.  Sehr  treffend 
unterschied  Spinoza  zwischen  der  Lust,  die  mit  Leiden  und 
derjenigen,  die  mit  Tätigkeit  verbunden  ist^).  Diese  zweite 
Art  der  Lust  ist  immer  zugleich  eine  Erhöhung  unserer  Lebens- 

^)  Ethica  III,  prop.  58  u.  59;  V,  prop.  3. 
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kraft,  sowohl  der  physischen  als  der  seelischen,  welche  beide 
bei  Spinoza  immer  untrennbar  verbunden  sind^).  Darum 
fordert  er  auch,  daß  wir  „immer  auf  das  achten,  was  in  jedem 
Dinge  gut  ist,  damit  wir  auf  diese  Weise  immer  durch  das  Ge- 
fühl der  Lust  zum  Handeln  bestimmt  werden''^).  Auch  Jean 
Paul  mahnt:  „Heiterkeit  ist  der  Himmel,  unter  dem  alles  ge* 
deiht,  Gift  ausgenommen' S  d.  h.  mit  Ausnahme  des  Unge- 
sunden. Es  liegt  hierin  bei  beiden  eine  gewisse  Vorahnung  des 
neuerdings  durch  das  Experiment  gefundenen  Reizes,  den  die 
Lust  auf  Erhöhung  des  Pulses  ausübt.  Damit  stimmt  ein 
Zeugnis  überein,  das  immer  auf  Erfahrungen  beruht,  bis- 
weilen auf  mißdeuteten  Erfahrungen,  aber  jedenfalls  immer 
auf  Erlebnissen,  nämlich  die  Aussage  der  populären  Meinung. 
Sie  ist  einig  darüber,  daß  freudige  Stimmung  auf  das  körper- 
liche Befinden  günstig  wirkt,  wie  ja  auch  die  Arzte  die  gute 
„Laune''  des  Patienten  zu  den  Hilfsmitteln  der  Genesung 
rechnen.  Es  ist  also  kein  Zweifel,  daß  wir  durch  Förderung 
der  lustbetonten  Vorstellungen  auf  das  leibliche  Dasein  förder- 
lich wirken. 

Aber  wie  die  physische,  so  hat  auch  die  seelische  Seite  des 
Gefühlslebens  eine  Beziehung  zu  unserer  Vollkommenheit. 
Jede  Erweiterung  desselben,  soweit  es  dem  Leben  nichts 
schadet,  ist  eine  Erweiterung  des  Seins  und  darum,  ganz  ab- 
gesehen davon,  wie  sie  auf  Denken  und  Wollen  wirkt,  an  sich 
unmittelbar  wertvoll.  Und  zwar  ist  das  Gefühlsleben  der  sub- 
jektivste Teil  unseres  Lebens,  darum  das  Innerste  und  Eigenste, 
was  wir  haben.  Das  Gefühl  schafft  ja  den  Wert,  den  das  Denken 
bloß  fixiert  (s.  oben  S.  52).  Goethe  läßt  seinen  Werther 
sagen  ^):  „Was  ich  weiß,  kann  jeder  wissen,  mein  Herz  habe 
ich  allein".  Damit  meinte  er  nicht  bloß  „das  Herz"  im  engeren 
Sinne,  d.  h.  das  Liebesleben,  sondern  die  Gesamtheit  der  Ge- 
fühle, die  der  damalige  Sprachgebrauch  unter  dem  „Herzen" 
zusammenfaßte.  Weil  das  Gefühl  so  sehr  zum  eigensten 
Leben  gehört,  darum  wird  es  uns  so  schwer,  ein  Gefühl,  das 
wir  bisher  gehegt  haben,  aufzugeben,  zumal,  wenn  es  zum 
Affekte  oder  zur  Leidenschaft  geworden  ist.    Wir  ändern  oft 

1)  Ethica  IV,  prop.  42  und  III,  prop.  11  und  12. 

*)  Ethica  V,  prop.  zo,  schol. 

s)  Werthers  Leiden,  2.  Buch,  am  9.  Mai. 
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leicht  eine  theoretische  Meinung,  wenn  sie  nicht  allzusehr  mit 
uns  verwachsen  ist,  nie  aber  ohne  Schmerz  eine  Liebe,  eine 
Zuneigung.  H.  von  Kleist  läBt  seinen  Maximilian  von  Frei- 
burg treffend  ausrufen:  „Der  Mensch  wirft  alles,  was  er  sein 
nennt,  in  eine  Pfütze,  aber  kein  Gefühl''^).  Reiche  Naturen 
zeichnen  sich  aus  durch  Mannigfaltigkeit  und  Lebhaftigkeit 
ihrer  Gefühle.  So  z.  B.  Goethe.  „Die  ganze  Natur,  jeder  Gras- 
halm, Ton,  Wort  und  Blick  redet  zu  ihm  und  gestaltet  sich 
zum  Gefühl  und  Bild  in  seiner  Seelei''*).  Wer  also  den  Zög- 
ling zur  Vollkommenheit,  d.  h.  zur  Ausübimg  aller  seiner 
Fähigkeiten  bringen  will,  der  muB  auch  alle  Gefühle  anregen, 
die  den  Zwecken  der  Erziehung  nicht  widersprechen. 

Man  wird  einwenden,  daß  Empfänglichkeit  für  Freuden 
zugleich  Empfänglichkeit  für  Leiden  bedeutet,  daß  der  ge- 
fühlsreiche Mensch  auch  mehr  Verletzungen  seiner  Gefühle 
erlebt,  als  der  gefühlsarme.  Das  ist  wahr.  Die  Kantianer 
werden  darin  "keinen  Einwand  sehen.  Aber  auch  diejenigen 
Ethiker,  die,  die  Glückseligkeit  als  Ziel  anerkennend,  liach 
meiner  Ansicht  dem  Sinne  des  Daseins  näher  kommen,  werden 
sich  schließlich  für  den  Reichtum,  gegen  die  Armut  und  be- 
sonders für  die  Mannigfaltigkeit  des  Gefühlslebens  entscheiden. 
Ziller  schreibt  einen  ganzen  Abschnitt  über  „Vielseitigkeit  des 
Interesse[s]  als  Rettungsmittel  bei  Stürmen  des  Schicksales"^). 
Er  meint,  der  Vielseitige  „vermag  sich  geistigen  Ersatz  für 
geistige  Leiden  zu  verschaffen"*).  Dies  ist  richtig.  Denn  viel- 
seitiges Interesse  ist  eben  vielseitiges  Fühlen^).  Wem  dieses 
eigen  ist,  der  kann  nie  so  sehr  verarmen,  daß  ihm  das  Leben 
nicht  mehr  des  Lebens  wert  erschiene.  Es  wird  also  auch  der 
Utilitarier  die  Mannigfaltigkeit  des  Gefühls  nicht  ablehnen, 
um  so  weniger,  als  sie  der  Differenzierung  dient,  die  zugleich 
mit  Integrierung,  mit  einem  allgemeinen  Weltgefühle,   etwa 

^)  Das  Käthchen  von  HeÜbroim,  2.  Aufzug,  6.  Auftritt. 

^  Dies  schrieb  über  ihn  Rosette  Stadel,  geb.  Willemer,  am  z8.  September 
18x4.  Vgl.  Th.  Creizenach,  Briefwechsel  zwischen  Goethe  und  Marianne 
▼on  Willemer,  2.  Aufl.,  Stuttgart  1878,  S.  33. 

>)  f  17  seiner  Gnmdlegung  zur  Lehre  vom  erziehenden  Unterricht, 
2.  Aufl.,  Leipzig  1884. 

^)  A.  a.  O.,  S.  402. 
<^    *)  Vgl.  unten  das  Kapitel  über  die  unfreiwillige  Aufmerksamkeit,    die 
dem  „Interesse"  Herbarts  am  nächsten  kommt 
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mit  dem  amor  intellectualis  Dei  Spinozas,  der  geistigen  Freude 
am  Weltall,  wie  man  am  besten  übersetzt,  innig  verbunden 
sein  kann.  In  diesem  Falle  wird  der  Gefühlsreichtum  dem 
alles  beherrschenden  und  überall  wegweisenden  Gesetze  der 
Entwicklung  entsprechen. 

Was  aber  leistet  das  Gefühl  für  die  fremde  Glückseligkeit  P 
wird  man  zweifelnd  fragen.  Die  Antwort  ist  nicht  so  schwierig, 
wie  sie  scheint.  Denn  die  Scheidewand  zwischen  dem  Men- 
schen und  seinem  Nächsten  ist  nur  eine  scheinbare ;  oder  höch- 
stens gleich  dem  Gehäuse  einer  Korallenknospe,  die  trotz 
ihrem  Skelette  mit  den  anderen  Knospen  konununiziert  und 
den  Nahrungssaft  austauscht.  „Isoliert  gedacht  ist  der  Begriff 
der  individuellen  Seele  eine  Abstraktion,  der  die  Wirklichkeit 
nirgends  entspricht' ',  sagtWundt^).  Kein  Wunder  daher,  daß 
die  Metaphysik  oft,  z.  B.  in  der  Stoa  und  bei  Schopenhauer, 
einen  einheitlichen,  ungeschiedenen  Weltinhalt  annahm,  die 
Stoa  den  Weltgeist,  Schopenhauer  den  universalen  Weltwillen, 
der  sich  in  Individuen  gespalten  habe,  dessen  Einheit  aber 
trotzdem  durch  Aufhebung  der  Individuation  oft  genug  her- 
vortrete. 

Und  grade  die  Gemeinsamkeit  des  Gefühls  zwischen  dem 
Menschen  und  dem  Mitmenschen  war  die  psychologische  Tat- 
sache, auf  die  man  diese  Theorie  gründete.  Die  Stoa  spricht 
von  der  „Sympathie  aller  Teile  des  Weltganzen* '^),  Schopen- 
hauer findet  im  Mitleid  den  Beweis,  daß  wir  alle  ein  Ganzes 
sind.  Als  fühlende  Wesen  sind  die  Menschen  vielfach  noch 
eine  große  Einheit.  Meine  Freude  erweckt  Mitfreude,  mein 
Leid  Mitleid.  Wer  also  in  sich  das  Gefühlsleben  steigert  und 
erweitert,  wird  dasselbe  bis  zu  einem  gewissen  Grade  in  seiner 
Umgebung  bewirken.  Und  wenn  er  sich  selbst  bereichert  hat, 
wird  er  auch  seine  Umgebung  bereichern.  Und  zwar  gilt  dies 
von  den  Gefühlen  an  sich,  ohne  Rücksicht  auf  etwaiges  Han- 
deln, das  daraus  folgt.  Der  Mensch  kann  Gefühlsleere  nicht 
ertragen,  er  will  die  Welt  mit  seinesgleichen  erfüllt  sehen.  Er 
will  Teilnehmer  für  seine  Erkenntnisse,  wie  der  oben  (S.  96) 
erwähnte  Ausspruch  des  Pythagoreers  Archytas  erweist.  Und 
noch  mehr  wünscht  er  Teilnehmer  für  seine  Erlebnisse.    Die 


1)  Logik,  2.  Aufl.,  II,  2.    Stuttgart  1895,  S.  292. 

2)  Vgl.  F.  Barth,  die  Stoa,  2.  Aufl.,  S.  Z44f. 
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Sympathie  der  andern  tröstet  ihn  im  Leide  und  erhöht  seine 
Freuden.  Aber  nicht  blofi  derjenige  wird  bereichert,  dem  die 
Sjrmpathie  gilt,  sondern  auch  der,  welcher  sie  fühlt.  Er  lebt 
dann  nicht  bloB  sein  eigenes  Leben,  sondern  auch  das  der  andern. 
Freilich  ist  damit  auch  eine  Vermehnmg  der  Leiden  verbunden; 
aber  da  im  ganzen  die  Freude  über  das  Leid  überwiegt,  nicht, 
wie  die  Pessimisten  behaupten,  das  Umgekehrte  stattfindet  — 
sonst  wäre  die  Menschheit  schon  ausgestorben  —  so  ist  der 
mitfühlende  Mensch  am  Ende  doch  glücklicher  als  der  gefühl- 
lose. 

Es  ist  kaum  nötig  besonders  abzuweisen,  was  der  Lust  ent- 
gegengesetzt ist.  Wenn  die  Unlust  unserem  Leben  oder  der 
Mannigfaltigkeit  des  Gefühls,  den  ersten  beiden  hier  gesetzten 
Zielen,  widerspricht,  ohne  einen  Wert  zu  erzeugen,  sind  wir 
von  Natur  geneigt,  solche  Unlust  zu  fliehen.  Soweit  sie  sich  auf 
die  Mitmenschen  bezieht,  ist  vor  allem  der  Haß  zu  verwerfen, 
der,  als  Unlust,  nach  Spinoza  „niemals  gut  sein  kann''.  Ein 
anderes  Gefühl  gegen  Personen  ist  die  Ehrfurcht.  Sie  ist  nicht 
reine  Lust,  sondern  mit  Unlust  verbunden,  aber  nicht  auszu- 
schließen wegen  ihrer  nahen  Beziehung  zu  den  sittlichen 
Idealen. 

So  bleiben  also  als  Ziele  für  die  Gefühlsbildung  bestehen: 
die  physische  Hebung  durch  das  Gefühl,  die  Mannigfaltigkeit 
desselben,  die  Sympathie,  die  an  sich,  selbst  ohne  Handlungen, 
wertvoll  ist. 

Die  Handlungen  kommen  ja  aus  den  Gefühlen  von  selbst. 
Je  mehr  darum  in  einem  Volke  das  Gefühlsleben  erzogen  ist, 
desto  sicherer  wird  sich  die  These  bewähren,  die  J.  St.  Mi  11 
dem  Pessimismus  entgegenhält^) :  „In  einer  Welt,  in  der  es  so 
viel  Interessantes  gibt,  so  viel  Erfreuliches,  wo  vieles  zu  ändern 
und  zu  bessern,  ist  jeder,  der  nur  einen  mäßigen  Grad  sittlicher 
und  geistiger  Begabung  besitzt,  eines  Daseins  fähig,  das  be- 
neidenswert genannt  werden  kann''. 

Her  hart  hat  die  Gefühle  behandelt  unter  dem  Titel  der  Interessen,  die 
der  erziehende  Unterricht  immer  und  alle  gleichzeitig  zu  befriedigen  habe. 
Infolge  seines  Intellektualismus  ist  die  Gefühlsbildung  kein  selbständiger 
Teil  der  Erziehimg,  sondern  —  nicht  ohne  Gewaltsamkeit  —  in  den  Unter- 
richt eingeschlossen.    Die  ästhetischen  Gefühle  kommen  neben  Empirie  imd 


1)  Utilitarianism,  S.  2X. 
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Spekulation  unter  die  Interessen  der  Erkenntnis.  Aber  Gefühle  sind  keine 
Erkenntnisse.  Die  religiösen  Gefühle  werden  den  Interessen  der  Teilnahme 
zugerechnet,  sie  sind  neben  der  sympathetischen  Teilnahme  (für  den  ein- 
zelnen) und  der  gesellschaftlichen  Teilnahme  durch  den  Geschichtsunterricht 
zu  wecken,  das  religiöse  Gefühl  ist  also  gewissermafien  ein  Gefühl  für  die 
umfassendste  Gemeinschaft,  in  die  auch  Gott  eingeschlossen  ist  Da  es  wie 
die  anderen  Interessen  der  Teilnahme  auf  den  Geschichtsunterricht  ver- 
wiesen wird,  so  fehlt  die  religiöse  Betrachtung  in  der  Naturwissenschaft. 
Sie  kann  nur  durch  Inkonsequenz  in  diese  eindringen^}. 


3.  Abschnitt. 
Die  Attsfflhning  der  OefflUsbildung. 

z.  Kapitel. 

Die  Bildung  der  materialen  sinnlichen  Gefülile. 

Materiale  sinnliche  Gefühle,  die  nach  der  Seite  der  Lust 
oder  der  Unlust  zu  heftig  sind,  üben  auf  das  Leben  in  zwie- 
facher Hinsicht  eine  schädliche  Wirkung  aus.  Die  heftigen 
physiologischen  Erregungen,  die  ihnen  entsprechen,  sind  für 
den  Organismus  nachteilig,  der  erfahrungsgemäß  bei  einem 
gewissen  Mittelmaße  der  Funktionen  am  besten  gedeiht,  und 
auch  die  seelische  Tätigkeit,  die  für  Ausübung  der  Berufs- 
arbeit nötig  ist,  bedarf  einer  gleichmäßigen  mittleren  Stimmung, 
wird  darum  durch  Heftigkeit  sinnlicher  Gefühle  gestört.  Es 
gilt  hier  also,  während  sonst  die  Gefühle  zu  steigern  sind,  zu- 
gunsten der  Lebensenergie  sie  zu  mäßigen.  Und  es  ergibt  sich 
die  Forderung,  den  Körper  so  zu  gewöhnen,  daß  er  einerseits 
auf  alles,  was  auf  ihn  eindringt,  mit  mäßigem  Gefühle  reagiere, 
andererseits  das,  was  er  zu  seiner  Erhaltung  aufnimmt,  leicht 
und  ohne  Widerstreben  bewältige. 

Das  erste  wird  erstrebt  durch  die  sogenannte  Abhärtung 
im  engeren  Sinne,  z.  B.  gegen  Kälte,  Wärme,  Anstrengung, 
die  von  Plato  bis  Spencer  alle  Erzieher  gefordert  haben,  soweit 
sie  überhaupt  die  Erziehung  des  Körpers  behandeln.  Da 
auch  positiver  Schmerz  dem  Menschen  nicht  erspart  bleibt,  so 
ist  es  folgerichtig»  ihn  ebenfalls  durch  einige  Gewöhnung  zu 

^)  Vgl.  unten  das  Kapitel  über  die  ,,Formalstufen". 
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mildern  (s.  ober^  S.  47).  Jean  PauP)  hebt  hervor,  wie  gerne 
Knaben  aus  eigenem  Antriebe  Wettübungen  in  Ertragimg  von 
Schmerzen  anstellen,  und  wünscht,  daß  der  Erzieher  solche 
ausdrücklich  anordne.  Die  einzelnen  Maßregeln  und  ihre 
Grenzen  fallen  ganz  in  die  Physiologie,  sind  also  Sache  der 
Hygiene;  nur  die  oben  erwähnte  Zielbestimmung  ist  Sache 
der  Pädagogik. 

Das  andere  Ziel,  eine  gewisse  Anspruchslosigkeit  des  Kör- 
pers in  bezug  auf  Nahrungsmittel,  ist  der  Endzweck  der  Ab- 
härtung in  weiterem  Sinne,  d.  h.  einer  gewissen  Verein- 
fachung, die  erst  Niemeyer')  als  besonderen  Teil  der  Bil- 
dung der  sinnlichen  Gefühle,  als  Methode,  „eine  zu  weit 
gehende  Kultur  der  sinnlichen  Gefühle  zu  verhüten",  hervor- 
hebt. Auch  diese  Vereinfachung  hat  gewisse  Beziehungen  zur 
Hygiene,  im  cdlgemeinen  aber  ist  sie  mehr  Sache  des  Erziehers 
als  des  Arztes,  da  es  sich  hier  nie  um  direkte  Gefahren  für  Ge- 
sundheit und  Leben  handeln  kann.  Niemeyer')  verlangt  die 
Anwendung  negativer  und  positiver  Mittel,  die  allzu  großer 
Verzärtelung  entgegenarbeiten  sollen. 

Die  ersten  bestehen  in  der  Entfernung  der  Leckerbissen  und 
anderer  Luxusgegenstände  aus  dem  Gesichtskreise  der  Kinder. 
Kinder  sind,  nach  Niemeyers  richtiger  Beobachtung,  nicht 
wählerisch,  wenn  sie  nicht  durch  das  Beispiel  der  Erwachsenen 
verdorben  werden.  Die  positiven  Mittel  bestehen  in  eigent- 
lichen Übungen  des  Entsagens  und  sind  besonders  für  solche 
nützlich,  „die  schon  verzogen  sind''.  Solche  Übungen  wurden 
im  Philanthropin  zu  Dessau  von  den  Zöglingen  freiwillig  aus- 
geführt^). Sie  können  am  besten  diese  Form  des  Spiels  be- 
halten, d.  h.  die  Kinder  können  miteinander  wetteifern,  wer 
am  meisten  zu  entbehren,  z.  B.  am  längsten  zu  hungern  ver- 
mag. Sie  sollen  mindestens  dahin  gebracht  werden,  „in  der 
Empfänglichkeit  für  die  größeren  [gröberen?]  Freuden  der 
Sinne,  z.  B.  des  Geschmacks,  keinen  Ruhm  mehr  zu  suchen"*). 


^)  Leyana,  |  zo6. 

')  A.  H.  Niemejer,  Grundsätze  der  Erziehung  und  des  Unterrichts, 
5.  Aufl.,  Halle  1805,  |  67.  Eine  kurze  Andeutung  darüber  schon  bei  Comenius, 
Didactica  Magna,  K.  XV,  1 10. 

»)  A.  a.  O. 

*)  Vgl.  Pinloche,  a.  a.  O.,  S.  141  f.        ^)  Niemejer,  a.  a«  O. 
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Daneben  aber  betont  Niemeyer  immer,  daß  eine  gewisse 
Empfänglichkeit  für  die  feineren  Sinnesfreuden  doch  gewahrt 
werde,  daß  die  Abhärtung  nicht  in  Stumpfsinn  ausarte. 

Jeder  Pädagoge  wird  ihm  beistimmen.  Denn  wer  von 
Kindheit  an  sich  verwöhnt,  nimmt  vieles  vorweg,  was  im 
späteren  Alter,  für  stumpfere  Sinne,  mit  dem  Reize  der  Neu- 
heit wirken  soll.  Um  dann  im  Alter  überhaupt  noch  einen 
Reiz  zu  fühlen,  muß  er  die  Mittel  der  Befriedigung  der  Sinne 
sehr  steigern  und  wird  dadurch  abhängig  von  kostspieligen 
Dingen,  ökonomisch  und  seelisch  unfrei.  Wie  Fr.  A.  Lange^) 
mit  Recht  bemerkt,  suchte  das  Altertum  in  der  Bedürfnis- 
losigkeit die  Glückseligkeit,  während  die  Neuzeit,  besonders 
die  Gegenwart,  sie  durch  Vervielfältigung  und  Steigerung  der 
Genüsse  zu  erreichen  strebt,  die  durch  ihre  Regelmäßigkeit 
sehr  bald  zu  Bedürfnissen  werden.  Das  Altertum  war  hierin 
von  tieferer  Weisheit  als  wir;  denn,  was  Bedürfnis  wird,  ist 
kein  Genuß  mehr. 


2.  Kapitel. 

Die  Bildung  der  formal  bedingten  sinnlichen  Gefühle. 

Zu  den  formal  bedingten  sinnlichen  Gefühlen  gehört  das 
ganze  große  Reich  der  sinnlichen  Schönheit.  Denn  der  Grund- 
gedanke der  Ästhetik  Kants  ist  zwar  nicht  absolut,  aber  doch 
größtenteils  zutreffend.  Die  einzelne  Sinnesempfindung  bildet 
zwar  nicht  immer,  wie  Kant  meint,  einen  Reiz,  der  unser 
Interesse,  d.  h.  unser  Begehren  weckt,  aber  sie  hat  doch  we- 
niger den  Charakter  der  Objektivität,  der  Unabhängigkeit  von 
unserem  Selbstbewußtsein,  der  den  ästhetischen  Eindruck  aus- 
zeichnet. Ein  einzelner  Ton,  eine  einzelne  Farbe  ist  angenehm, 
wie  Kant  und  Herbart  sagen,  nach  freierem  Sprachgebrauche 
auch  schön,  tritt  uns  aber  nicht  so  selbständig,  als  etwas  von 
uns  Unabhängiges  entgegen  wie  eine  Verbindung  von  Emp- 
findungen, etwa  eine  Melodie,  ein  Ornament.  In  beiden  lebt 
ein  Gedanke,  eine  Gestaltung,  sich  sofort  als  Ausfluß  eines  uns 
ähnlichen  Geistes  kundgebend,  der  uns  gegenüber  selbständig 
und  uns  doch  so  wesensverwandt  ist,  daß  wir  ihm  willig  folgen. 

1)  Geschichte  des  Materialismus,  II,  3.  Aufl.,  S.  458. 
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Die  alte,  neuplatonische  Definition  des  Schönen,  als  der  Er- 
scheinung der  Idee  in  der  sinnlichen  Wahrnehmung,  ist  immer 
noch  richtig,  wenn  man  nur  „Idee"  in  weiterem  Sinne  als 
„Gedanke''  oder  „Wahrheit''  auffaßt.  Als  Ausdruck  einer 
Wahrheit  ist  das  Schöne  allgemein  gültig,  wie  Kant  es  nennt, 
obgleich  bloß  subjektiv. 

Man  wird  nun  freilich  einwenden:  das  Schöne  fühlt  man, 
oder  man  fühlt  es  nicht.  „Wenn  ihr 's  nicht  fühlt,  ihr  werdet 's 
nicht  erjagen."  Einem  Zöglinge,  der  für  Licht,  Gestalten  und 
Farbe  kein  Auge  hat,  dessen  Ohr  für  Harmonie  und  Melodie 
nicht  empfänglich  ist,  wird  der  Lehrer  keine  Freude,  an  Natur 
und  Kunst  einflößen.  Das  klingt  selbstverständlich,  ist  aber 
doch  falsch.  Ganz  unempfänglich  ist  niemand..  Das  Gefühl 
ist  die  subjektive  Reaktion  auf  einen  neuen  Eindruck  (s.  oben 
S.  45),  also  auf  einen  Unterschied,  der  ins  Bewußtsein  tritt. 
Je  feiner  d.  h.  je  mehr  wir  unterscheiden,  desto  mehr  fühlen 
wir.    Das  Unterscheiden  aber  ist  lehrbar. 

Sehr  häufig  jedoch  bedarf  es  gar  nicht  des  Lehrens,  sondern 
nur  des  Anerkennens.  Gar  mancher  Zögling  fühlt  die  Reize  einer 
Landschaft,  etwa  die  Stimmung  des  Hinunels,  die  herbstliche 
Mannigfaltigkeit  der  Farben.  Aber  er  hält  dergleichen  Gefühle 
für  überflüssig,  für  kindisch,  für  solche,  die  er  unterdrücken, 
„sich  abgewöhnen"  müsse.  Es  ist  ja  dabei  „nichts  zu  lernen". 
Eine  einzige  Bemerkung  jedoch  eines  Erwachsenen,  der  Ahn- 
liches wie  das  vom  Kinde  Gefühlte  äußert,  gibt  ihm  Vertrauen 
zur  „Rechtmäßigkeit"  seiner  Stimmungen  und  kann  ihm  so 
die  ästhetische  Welt,  die  es  entdeckt  hat,  erhalten.  Gar 
mancher  wird,  wenn  er  in  seine  Kindheit  zurückblickt,  sich 
solcher  Erlebnisse  erinnern.  Da  es  aber  durchaus  nicht  sicher 
ist,  daß  jedem  Kinde  solche  Hilfe  zufällig  zuteil  wird,  so  muß 
der  Erzieher  sie  übernehmen.  Der  Unterricht  im  Gesänge  und 
im  Zeichnen  gibt  schon  allerlei  Gelegenheit,  auf  das  Schöne  hin- 
zuweisen. Aber  auch  in  jedem  andern  Unterricht,  besonders 
im  Deutschen  und  in  der  Naturgeschichte,  wird  der  erziehende 
Lehrer,  so  oft  als  ihm  selbst  ein  ästhetisches  Moment  bewußt 
wird,  darauf  hinweisen,  mit  demjenigen,  was  oben  als  gefühl- 
bildend erwähnt  wurde,  mit  sorgfältigem  Unterscheiden,  zu 
dem  er  auch  den  Zögling  anhalten  wird.  Er  wird  ihn  lehren, 
das  Ssrmmetrische  und  das  Asymmetrische,  die  harmonischen 
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Farben  und  die  disharmonischen,  das  Rh3rthmische  und  das 
Eintönige,  das  Plastische  und  das  Schattenhafte  vergleichend 
zu  erkennen  und  damit  zugleich  zu  werten.  Da  so  die  ästhe- 
tischen Eindrücke  in  den  Unterricht  hineingewoben  werden, 
so  werden  sie  in  der  Didaktik  ihre  nähere  Besprechung  finden. 
Hier  ist  nur  festzustellen,  was  bisher  zuweilen  bestritten 
wurde,  daß  die  Erziehung  im  allgemeinen,  und  die  Schule  im 
besonderen  die  ästhetischen  Werte  keineswegs  absichtlich  zu 
übergehen,  vielmehr,  soweit  es  ohne  besonderen  Zeitaufwand 
möglich  ist,  zu  pflegen  und  fortzubilden  habe.  Sie  kann  dem 
Zögling  ein  neues  seelisches  Reich  eröffnen  oder  erweitem, 
das  er  —  trivial  ausgedrückt  —  umsonst  hat,  d.  h.  ohne  be- 
sondere physische  oder  geistige  Anstrengung,  das  ihm  vielmehr 
überall  entgegentritt  und  in  ihm  zu  verweilen  einlädt. 

Freilich  eins  muO  schon  hier,  nach  allgemeinen  Prin- 
zipien, betont  werden.  Wir  erstreben  für  den  Willen  die  Tu- 
gend, d.  h.  eine  dauernde  Disposition,  und  so  auch  für  das 
Gefühl  einen  dauernden  Zustand,  eine  stärkere  Fähigkeit,  die 
Unterschiede,  auch  die  geringeren,  zu  bewerten.  Wie  wie  aber 
den  Willen  nicht  durch  gelegentliche  Einwirkung  erziehen 
können,  sondern  zuerst  nur  durch  beharrliche  Gewöhnung,  so 
ist  auch  gelegentliche  Erregung  ästhetischer  Gefühle  ohne 
Nutzen.  Gelegentlich  durch  das  Museum  geführt  zu  werden, 
hilft  den  Kindern  sehr  wenig.  Eine  ästhetische  „Umstimmung'^ 
eine  feste  Disposition  für  das  Schöne  können  sie  nur  erwerben 
durch  beständiges  Aufmerken  auf  das  Schöne  in  der  um- 
gebenden Natur,  in  den  Gegenständen  des  Unterrichts,  in  den 
Dingen  des  alltäglichen  Lebens.  Und  nur  ein  aus  dem  Leben  ge- 
borner  Schönheitssinn  wird  für  das  Leben  fruchtbringend  sein. 


3.  Kapitel. 

Die  Bildung  der  material  bedingten  Vorsteliongsgefähle. 

Die  an  sinnlichen  Empfindungen  haftenden  Gefühle  setzen 
sich  fort  in  den  Vorstellungen,  die  von  den  Empfindungen 
bleiben.  Solche  Vorstellungsgefühle  jedoch  besonders  zu 
pflegen,  liegt  kein  Grund  vor,  da  es  ja  vielmehr,  wie  oben 
bemerkt,  des  Erziehers  Bestreben  sein  muß,  durch  Abhärtung 
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die  Gefühle  der  gröberen  Sinne,  besonders  des  Geschmacks 
und  des  Tastsinns,  also  auch  ihre  übrigens  wenig  intensive 
Fortdauer  in  den  Vorstellungen  zu  mildern,  die  höheren  Sinne 
aber  und  ihre  Gefühle  ohnehin  lebhafter  im  Gedächtnis  be- 
harren. 

Indessen  es  gibt  eine  Klasse  von  Vorstellungen,  die  eben- 
falls auf  sinnliche  Empfindungen  zurückgehen,  aber  viel 
wichtiger  sind  als  alle  andern,  nämlich  die  Vorstellungen  von 
unsersgleichen,  von  den  Mitmenschen.  Sie  sind  zugleich  durch 
starke  Gefühle  gekennzeichnet,  die  wir  als  „Sympathie*'  zu- 
sammenfassen, deren  Pflege  oben  (S.  118)  als  eines  der  Ziele 
der  Gefühlsbildung  erwiesen  wurde.  Die  Sympathie  besteht  in 
Mitleid  und  Mitfreude,  in  Unlust  und  Lust,  die  wir  mit  den 
andern  fühlen,  nicht  bloß  im  Augenblicke  des  wahrgenonunenen 
Leidens  und  der  wahrgenonunenen  Freude,  sondern  auch 
nachher,  in  steter  Erinnerung;  die  Sjrmpathie  gehört  also  zum 
weitaus  größten  Teile  zu  den  einfachen,  auf  den  Vorstellungen 
selbst,  nicht  auf  der  Art  ihrer  Verbindung  beruhenden  Vor- 
stellungsgefühlen. 

Es  ist  nun  eine  altbekannte  Erfahrung,  daß  Kinder  nicht 
mitleidig  sind.  So  sagt  Lafontaine:  „Dies  Alter  (das  kindliche) 
ist  ohne  Mitleid''^).  Und  V.  Hugo  gesteht :  „Ich  war  Kind,  ich 
war  klein,  ich  war  grausam"*).  Aber  diese  Grausamkeit 
der  Kinder  beruht  oft  auf  Unerfahrenheit^).  Oft  liegt  ihr  die 
einfache  Neugier  zugrunde,  die  Absicht  zu  sehen,  wie  sich 
das  Tier,  wenn  es  einen  Schmerz  erleidet,  verhalten  wird.  Oft 
auch  einfache  Unbedachtsamkeit,  Vergessen  der  Tatsache,  daß 
das  Tier  so  gut  wie  der  Mensch  ein  fühlendes  Wesen  ist.  Hier 
ist  eine  Belehrung  durch  den  Erzieher  wohl  meist  genügend. 
Dasselbe  Mittel  ist  anzuwenden  gegen  das  Vorurteil,  das  gegen 
manche  Tiere,  z.  B.  Kröten,  Eulen  u.  a.,  im  Volke  und  darum 
auch  bei  den  Kindern  herrscht.  Solche  Tiere  werden  wegen 
ihrer  vermeintlichen  Schädlichkeit,  Häßlichkeit  oder  Unheim- 
lichkeit  oft  verfolgt.  In  bezug  auf  die  Schädlichkeit  sind  dann 
die  entgegengesetzten  Tatsachen  anzuführen,  etwa  der  Nutzen 
der  Kröten,  den  sie,  ähnlich  wie  die  ebenfalls  dem  Vorurteile 

^)  Cet  Age  est  sans  piti^,  zitiert  Ton  Tho mas,  rMucation  des  sentiments, 
Paris  1899,  S.  198. 

<)  Vgl.  Thomas,  a.  a.  O.  3)  Thomas,  S.  200. 
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ausgesetzten  Maulwürfe,  durch  Vertilgung  schädlicher  In- 
sekten und  Insektenlarven  stiften.  Bezüglich  der  Häßlichkeit 
aber  kann  man  darauf  hinweisen,  daß  die  Natur  eigentlich 
Häßliches  nicht  schafft,  daß  unsere  menschlichen  Schönheits- 
begriffe sehr  eng  sind,  daß  das  Unschöne  jedenfalls  zweck- 
mäßig ist,  wie  etwa  der  lange  Schnabel  des  Storches,  daß  auch 
ein  nach  unseren  Begriffen  unschönes  Tier  doch  in  gewissen 
Bewegungen,  wie  z.  B.  der  Storch  im  Fluge,  schön  oder  we- 
nigstens ausdrucksvoll,  nicht  langweilig  aussehen  könne.  Was 
aber  die  wirklich  schädlichen  Tiere  betrifft,  so  ist  stets  fest- 
zuhalten, daß  sie  schnell,  ohne  Qual  getötet  werden  müssen. 
Das  Mitleid  mit  Menschen  ist  ebenfalls  schwach  ent- 
wickelt. Es  scheint,  daß  auch  in  dem  Gefühlsleben,  nicht  bloß 
in  seiner  Weltanschauung  der  einzelne  den  Gang  der  Gattung 
wiederhole.  Denn  der  Naturmensch  ist  bekanntlich  sehr 
grausam,  sowohl  gegen  sich  selbst  wie  gegen  andere,  und  sieht 
gleichgültig  den  Grausamkeiten  Dritter  zu^).  Das  klassische 
Altertum,  das  Mittelalter  und  noch  die  Neuzeit  sind  noch  voll 
von  entsetzlichen  Qualen,  die  der  Mensch  dem  Menschen  be- 
reitet^). Erst  im  Laufe  des  neunzehnten  Jahrhunderts  ist  die 
Bestrafung  der  Grausamkeit  gegen  Tiere  in  die  Gesetzbücher 
der  Kulturvölker  aufgenommen  worden^).  So  ist  es  kein  Wun- 
der, daß  das  Kind,  ein  kleiner  Wilder,  wie  Spencer^)  sagt, 

^)  Vgl.  Z.  Dimitroff,  Die  Geringschätzung  des  menschlichen  Lebens  und 
ihre  Ursachen  bei  den  Naturvölkern,  Diss.  Leipzig  1891,  besonders  S.  198  ff. 

2)  Über  das  Altertum  vgl.  Th.  Gomperz,  Griechische  Denker,  II, 
2.  Aufl.,  Leipzig  1903,  S.  19—22.  Ober  das  Mittelalter  P.  Barth,  Die  Frage 
des  sittlichen  Fortschritts  der  Menschheit,  in  der  Viertel]  ahrsschrift  für 
wissenschaftliche  Philosophie,  23.  Jahrgang  (1899),  S.  96 ff. 

3)  Mit  einziger  Ausnahme  Englands,  das  schon  im  18.  Jahrhundert  ein 
Gesetz  wider  die  Grausamkeit  gegen  Tiere  hatte.  In  Deutschland  war  das 
Königreich  Sachsen  der  erste  Staat,  der  ein  solches  einführte,  i.  J.  1838, 
dann  folgten  allmählich  die  anderen  Staaten;  Frankreich  stellte  erst  1850 
die  Tierquälerei  unter  Strafe,  Italien  zum  größeren  Teile  seit  1859  usw. 
Vgl.  R.  von  Hippel,  Die  Tierquälerei  in  der  Gesetzgebung,  Berlin  1891, 

S.  3,  48.  53,  57. 

^)  Die  Erziehung,  S.  213:  „In  seinen  ersten  Jahren  durchläuft  jeder 
gebildete  Mensch  jene  Phase  des  sittlichen  Zustandes,  wie  sie  dem  barbarischen 
Stamme  eignete,  dessen  Abkömmling  er  ist.  Wie  des  Kindes  Gesichtsbildung 
—  platte  Nase,  aufgestülpte  Nasenlöcher,  breite  Lippen,  weit  offene  Augen, 
geringer  Gesichtswinkel  usw.  —  eine  Zeitlang  der  der  Wilden  ähnelt,  so  auch 
seine  Triebe." 
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trotz  «dien  Mächten  der  Vererbung  eine  gewisse  instinktive 
Freude,  wenn  nicht  an  der  Qual,  wenigstens  am  Unglücke 
seiner  Mitmenschen  zeigt.  Insbesondere  gegen  ihresgleichen 
sind  Kinder  zum  mindesten  schadenfreudig.  Die  Schaden- 
freude ist  vielleicht  die  durch  die  stammesgeschichtlichen 
Anlagen  notwendige,  aber  durch  die  Vererbung  gemilderte 
Grausamkeit,  ähnlich  wie  die  Schüchternheit  der  Kinder  den 
gemilderten  Schrecken  und  Abscheu  vor  dem  Stammes- 
fremden darstellt^).  Auch  hier  ist  zunächst  Belehrung  am 
Platze.  Die  Menschen  leiden  genug  von  der  Natur  und  vom 
Schicksal.  Es  ist  unrecht,  wenn  sie  noch  selbst  einander 
Leiden  zufügen.  Vielmehr  müssen  sie  gemeinsam  das  Leiden 
abwehren,  das  nun  einmal  ein  so  mächtiger  Bestandteil  des 
Daseins  ist.  Außerdem  hängen  die  Menschen  eng  zusammen. 
Das  Leiden  des  einen  zieht  den  anderen  in  Mitleidenschaft. 
„Wenn  dein  Kamerad  arm  wird,  so  wird  er  nicht  mehr  fröh- 
lich genug  sein,  mit  dir  zu  spielen.*'  Solche  Gedanken  sind 
auch  einem  Kinde  schon  verständlich.  Das  mit  der  Schaden- 
freude verwandte  Gefühl  des  Neides  ist  schwerer  zu  be- 
kämpfen, weil  es  ein  positives  Begehren  enthält.  Hier  gilt  es, 
vielleicht  schon  frühe  den  Affekt  durch  den  Affekt  zu  be- 
kämpfen (s.  oben  S.  47 f.  und  S.  80 f.),  darum  an  den  Stolz  zu 
appellieren,  der  darin  besteht,  dessen,  was  ein  anderer  hat, 
nicht  zu  bedürfen  (s.  auch  oben  S.  93)» 

Wo  Belehrung  nicht  genügt,  da  wird  das  Beispiel  helfen. 
Wenn  der  Erzieher  selbst  Mitleid  fühlt  und  betätigt,  so  wird 
der  Zögling  ihm  bald  nachahmen.  Denn  „das  Mitleid  ist  an- 
steckend*'^) (s.  oben  S.  33 f.  und  S.  82 f.). 

Die  zweite  Hälfte  der  Sympathie  ist  die  reine,  neidlose  Mit- 
freude, die  des  Nächsten  Glück  mit  denselben  Augen  wie 
das  eigene  ansieht.  Sie  ist  seltener  als  das  Mitleid«  „Zum 
Mitleiden  gehört  nur  ein  Mensch,    zur  Mitfreude   aber   ein 


^)  Nach  J.  M.  Baldwin,  Das  soziale  und  sittliche  Leben  usw.,  1 130  f, 
ist  die  erste  Schüchternheit  des  Kindes,  die  es  Fremden  gegenüber  zeigt, 
sogar  ein  Erbteil  aus  der  tierischen  Phjlogenie;  er  nennt  sie  darum  „or- 
ganisch''; erst  die  spätere,  mehr  bewußte  („reflektive")  Schüchternheit  will 
er  aus  der  menschlichen  Stammesgeschichte,  aus  der  Furcht  vor  dem  Frem- 
den, der  immer  der  Feind  ist,  erklären. 

*)  „La  piti^  est  contagieuse".    Thomas,  S.  20z. 
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Engel'' ^).  Auch  unter  den  Erwachsenen  ist  es  selten,  daß 
einer  einem  andern,  den  er  nicht  als  ganz  unter  sich  stehend, 
ganz  außerhalb  jedes  Vergleichs  mit  sich  betrachtet,  sein  Glück 
gönnt.  Es  gehört  dazu  ein  Grad  sittlicher  Reife,  der  wohl  am 
besten  dadurch  erworben  wird,  daß  man  sich  selbst  und  den 
Nächsten  als  Glied  eines  höheren  Ganzen  betrachten  lernt, 
das  durch  jedes  Glück  gewinnt  und  durch  jedes  Unglück  ver- 
liert, das  jeden,  als  Ganzes  vor  seiner  Seele  stehend,  seiner 
selbst  vergessen  macht.  Für  manchen  ist  dieses  Ganze  sein 
Volk,  für  manchen  anderen  seine  Religionsgemeinschaft,  für 
den,  der  die  höchste  Stufe  der  Sittlichkeit  erreicht  hat,  neben 
seinem  Volke  die  Menschheit.  Eine  Ahnung  eines  solchen 
Ganzen,  das  uns  über  uns  selbst  und  unsern  Egoismus  empor- 
hebt, läßt  sich  auch  im  Kinde  erreichen.  Zum  mindesten  das 
Knabenalter  bringt  den  Sinn  und  die  Begeisterung  für  das 
Volk  und  für  das  Vaterland,  einen  Affekt,  den  der  Erzieher 
benützen  muß,  um  kleinlichen  und  niedrigeren  Regungen  das 
Gegengewicht  zu  halten. 

Die  Sympathie  ist  zunächst  an  und  für  sich  eine  wünschens- 
werte Disposition  des  Zöglings,  da  sie,  wie  oben  bemerkt,  vor 
Verarmung  des  Lebens  bewahrt.  Außerdem  aber  ist  sie  von 
ethischer  Bedeutung,  weil  sie  zu  sittlichen  Handlungen,  zur 
Hilfeleistung  für  den  Nächsten  antreibt.  Solche  Handlungen 
sind  noch  häufiger  als  die  sympathische  Gesinnung.  Denn 
sie  werden  oft  auch  durch  eine  natürliche  Willensrichtung 
hervorgerufen,  durch  den  Trieb,  über  Menschen  Macht  auszu- 
üben. Nachdem  sie  aber  geschehen  sind,  haben  sie  immer  für 
den,  dem  sie  gelten,  eine  gewisse  Sympathie  zur  Folge.  Der 
Wohltuende  liebt,  wie  Aristoteles  sagt,  den,  dem  er  wohltut, 
wie  der  Meister  sein  Werk^).  Um  also  die  Sympathie  zu  er- 
weitem, muß  man  eine  neue  entsprechende  Handlung  veran- 
lassen. Sie  wird  sich  beim  Kinde  dann  von  selbst  wiederholen. 
,, Lasset  das  Kind  durch  eigenes  Tun  die  Liebe  kennen,  d.  h. 
veranstaltet,  daß  es  etwas  für  euch  tue,  damit  es  etwas  liebe ; 
denn  in  Kindern  erweckt  die  Tat  den  Trieb  ^")-  ^^  ^^^  ^^^^ 
dieselbe  Art  der  Autosuggestion,  die  der  Echolalie  der  Kinder  zu- 

1)  Bekannter  Ausspruch  Jean  Pauls, 

2)  Ethica'Nicomachea,  IX,  Kap.  7  (Z168A.). 

3)  Jean  Paul,  Lerana,  |  lai. 
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gründe  liegt  (s.  oben  S.  33).  Und  mit  den  Handlungen  des  Wohl- 
wollens wird  auch  das  Wohlwollen  selbst  an  Breite  und  Tiefe 
zunehmen,  d.  h.  das  gefühlsmäßige,  von  dem  hier  allein  die 
Rede  ist,  damit  zugleich  das  verstandesmäfiige,  das  eine  der 
fünf  sittlichen  Ideen  Herbarts  bildet,  sowie  die  eine  der  sechs 
Tugenden  oder  Willensdispositionen,  die  oben  S.  64  genannt  sind. 
Wenn  so  die  positiven  Gefühle,  die  der  Sympathie,  wachsen, 
werden  dadurch  zugleich  die  negativen,  die  Gefühle  des  Hasses, 
abnehmen.  Der  Haß  ist  dem  Menschen  nicht  natürlich.  Er 
wird  erregt  durch  den  Zorn,  d.  h.  durch  Unlust  über  Hand- 
lungen, die  uns  verletzen.  Er  entsteht  aus  dem  Zorne,  wenn 
die  Handlungen  der  Abwehr  und  der  Rache,  zu  denen  dieser 
treibt,  gehemmt  werden.  Der  Haß  ist  also,  wie  Th.  Ribot^) 
richtig  definiert,  „eine  vom  Ziele  abgekommene  Form  des 
Zornes,  das  Ergebnis  einer  Entwicklungshemmung' ^  Beide, 
der  Zorn  und  der  Haß,  werden  darum  bei  Menschen,  die  fried- 
lich leben,  selten  sein,  auch  bei  Kindern,  wenn  sie  keine 
Schädigung  erleiden.  Wo  der  Zorn  dennoch  ausbricht  und 
als  sein  Gefolge  der  Haß  droht,  ist  beider  Bekämpfung  durch 
das  Denken,  die  erste  der  oben  (S.  115)  genannten  Methoden, 
möglich.  Kinder  haben  sehr  frühe  ein  Verständnis  für  die  Not- 
wendigkeit der  menschlichen  Handlungen.  „Er  hat  es  nicht 
besser  gewußt,  er  versteht  es  nicht  besser,"  mit  solchen  Wend- 
ungen kann  man  ihnen  leicht  unliebsames  Tun  anderer  erklären. 
Damit  wird  aber  auch  der  Zorn  sehr  gemildert^).  Auch  das 
Kind  wird  aufhören,  den  zu  hassen,  der  nicht  freiwillig  Böses 
tut,  wie  es  ja  auch  nur  in  seinen  ersten  Lebensjahren  den  Tisch 
haßte,  an  dessen  Kante  es  sich  gestoßen  hat.  Bei  reiferen  Zög- 
lingen aber  wird  es  immer  sehr  erfolgreich  sein,  zu  erinnern, 
daß  Zorn  und  Haß,  wie  alle  Leidenschaften,  nur  durch  unsere 
Schwäche,  nicht  durch  unsere  Stärke  uns  zu  beherrschen  ver- 
mögen.   S.  oben  S.  93. 


^)  La  Psychologie  des  sentiments,  2.  M.,  Paris  1897,  S.  229,  271.  Ribots 
Auffassung  ist  die  gleiche  wie  die  der  Stoiker,  die  den  Haß  als  eingewurzelten 
Zorn  definierten.  Vgl.  P.  Barth,  die  Stoa,  2.  Aufl.,  S.  87.  Sie  ist  richtiger 
als  diejenige  Spinozas,  der  den  Haß  für  den  primären  Affekt,  den  Zorn,  „das 
Bestreben,  dem,  den  wir  hassen,  Übles  zu  tun",  für  den  sekundären  hält. 
Vgl.  Spinoza,  Ethica  HI,  prop.  40.,  Schol.  2. 

2)  Vgl.  Spinoza,  Ethica  III,  prop.  49. 

Barth,  Brziehungs-  u.  Unterrichtslehre,  a.  Aufl.  9 
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.  Als  ein  mit  Unlust  nur  gemischtes  Gefühl  wurde  oben  die 
Ehrfurcht  bezeichnet.  Sie  ist  die  Stimmung  des  Erhabenen, 
zumal  wie  es  sich  in  Persönlichkeiten  verkörpert.  Das  Erhabene, 
auch  soweit  es  sinnlich  wahrnehmbar  ist,  gehört  doch  nicht 
eigentlich  zu  den  sinnlichen  Gefühlen.  Meist  wird  es  von  der 
ästhetischen  Theorie  in  die  Nähe  der  Schönheit  gestellt,  es  hat 
aber  wesentlich  andere  Bedingungen  der  Entstehung. 

Der  erhabene  Gegenstand,  den  der  Sinn  gibt,  ist  entweder 
von  ungeheurer  Ausdehnung,  wie  etwa  das  ruhige  Meer,  oder 
von  ungeheurer  Macht,  wie  etwa  das  sturmbewegte  Meer. 
Beides  ist  zunächst  niederdrückend,  unlustvoll.  Denn  unge- 
heure Ausdehnung  läßt  unsere  Phantasie  erlahmen,  wir  fühlen, 
daß  sie  hinter  dem  Denken  zurückbleibt,  und  ungeheure 
Macht  zeigt  uns,  daß  wir  ihr  gegenüber  schwach  und  nichtig 
sind.  Aber  das  erste,  von  Kant  das  „Mathematisch-Erhabene" 
genannt,-  führt  uns  schließlich  auf  den  Begriff  des  Unend- 
lichen, den  unsere  Vernunft  bildet,  der  größer  ist  als  jede  Vor- 
stellung der  Phantasie.  Das  zweite,  nach  Kant  das  „Dyna- 
misch-Erhabene'', läßt  uns  gedenken,  daß  wir  durch  die  Kraft 
unseres  Geistes  doch  allen  Naturgewalten  überlegen  sind,  daß 
der  Mensch  auch  das  wilde  Meer  bändigt  und  daß  schließlich 
über  die  ganze  Natur  sich  erhebt  die  Kraft  der  sittlichen 
Idee«  In  beiden  Fällen  werden  wir  so  wieder  mit  einem  ge- 
wissen Lustgefühl  emporgerichtet  und  aus  dieser  Mischung 
von  Unlust  und  Lust  entsteht  das  eigentümliche  Gefühl  des 
Erhabenen^). 

So  ist  schon  das  Erhabene,  das  sinnlich  gegeben  ist,  nicht 
ein  solches  durch  den  sinnlichen  Eindruck,  sondern  durch  die 
Vorstellungen,  die  sich  daran  knüpfen,  aber  auch  nicht  durch 
die  Form  der  Verbindung  der  Vorstellungen,  sondern  durch  ihren 
Inhalt,  durch  die  Bedeutung  derselben  für  unser  Leben.  Und 
erst  recht  gilt  dies  von  dem  Erhabenen,  das  nicht  sinnlich  ge- 
geben ist.  Dazu  gehören  auch  alle  Persönlichkeiten,  die 
uns  erhaben  erscheinen.   Denn  sie  erscheinen  als  solche  nicht 


a):  Die  oben  gegebene  Darstellung  des  Erhabenen  schließt  sich  an  Kant 
an,  Sie  weicht  nur  insofern  Ton  ihm  ab,  als  nach  ihm  beim  Dynamisch - 
Erhabenen^  das  Denken  1>loB  zur  Besinnung  auf  die  sittliche  Macht  des 
Menschen  führt,  während  es  mir  scheint,  daB  es  niu-  an  die  geistige  Macht 
des  Menschen  überhaupt,  also  auch  an  die  technische  erinnere. 
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in  erster  Linie  durch  die  Empfindung,  die  wir  von  ihnen  haben, 
sondern  durch  das,  was  wir  über  sie  denken.  Und  zwar  ist 
auch  hier  Unlust  und  Lust,  wie  sonst,  vorhanden.  Die  Unlust 
konunt  aus  dem  Bewußtsein  unserer  Schwäche,  die  Lust  aus 
dem  unserer  geistigen  Fähigkeit.  Aber  da  diese  uns  immer  viel 
geringer  erscheint,  als  diejenige  der  erhabenen  Persönlich- 
keit, so  ist  das  Lustgefühl  hier  nicht  so  ^tark  als  bei  dem  Er- 
habenen, das  die  Natur  bietet;  das  Unlustgefühl  überwiegt,  wir 
sprechen  darum  hier  von  „Ehrfurcht'',  wir  fühlen  uns  auch 
nicht  durch  uns  selbst  erhoben,  sondern  durch  eine  höhere 
Gewalt  emporgezogen. 

So  ist  auch  die  Ehrfurcht  —  kantisch  gesprochen  —  ein 
„sthenischer"  (d.  h.  stärkender)  Affekt  und  darum  an  sich  zu 
begünstigen.  Noch  wichtiger  aber  wird  sie  durch  ihre  enge 
Beziehung  zum  sittlichen  Handeln.  Sie  ist  der  Affekt,  den 
man  von  der  Vorstellung  sittlicher  Gebote  nicht  ausschließen 
kann,  den  darum  sogar  Kant  unter  dem  Namen  „Achtung''  (s. 
obenS.  50  f.)  als  Triebfeder  der  sittlichen  Handlung  zuläßt.  Frei- 
lich, wenn  man  sagen  kann :  der  sittliche  Mensch  ist  ehrfürch- 
tig, so  folgt  daraus  noch  nicht  ohne  weiteres  die  Umkehrung: 
jeder  Ehrfürchtige  handelt  sittlich.  Denn  zur  Sittlichkeit  ge- 
hören noch  andere  Bedingungen  als  Gefühle,  vor  allem  die 
Stärke  des  Willens.  Aber  eine  starke  Neigung  zum  Sittlichen 
wird  mit  der  Ehrfurcht  immer  gepaart  sein.  Goethe  ist  dessen 
so  sicher,  daß  er  die  Ehrfurcht  für  die  wesentliche  Voraus- 
setzung des  Menschentums  hält.  Sie  ist  für  ihn  „das,  worauf 
alles  ankommt,  damit  der  Mensch  nach  allen  Seiten  ein  Mensch 
sei'f^).  Der  Erzieher  der  Gefühle  wird  also  alles  begünstigen, 
was  Ehrfurcht  erweckt  oder  nährt. 

Die  Persönlichkeiten,  die  hier  in  Betracht  kommen,  sind 
teils  reale,  teils  ideelle.  Die  realen  Persönlichkeiten,  die  des 
Kindes  Umgebung  bilden,  werden  nicht  alle  derart  sein,  daß 
sie  Ehrfurcht  erwecken,  vielleicht  keine  von  ihnen,  zumal  die 
Kinder  ein  feines  Gefühl  für  Mangel  an  Konsequenz,  an  Wahr- 
ttaftigkeit,  an  Gerechtigkeit,,  kurz,  für  alle  Schwächen  der  Er- 
wachsenen haben.  Wenn  aber  der  Erzieher  eine  solche  Per- 
sönlichkeit kennt,  die  zugleich  zum  Gesichtskreise  des  Zög- 


^)  Wilhelm  Meisters  Wanderjahre,  2.  Buch,  z.  Kap. 

9^ 


132  I.  Teil.    11.  Hauptstück.     Die  Bildung  des  Gefühls. 

lings  gehört,  so  wird  er  bei  gegebener  Gelegenheit  nie  unter- 
lassen, auf  sie  hinzuweisen.  Außerdem  wird  er,  zumal  wenn 
er  älter  ist,  bisweilen  selbst  so  hoch  emporwachsen  können, 
daß  etwas  Ehrfurchtgebietendes  von  ihm  ausgeht,  nämlich 
in  allen  den  Momenten,  wo  er  selbst  von  Ehrfurcht  ergriffen  ist. 

Die  ideellen  Persönlichkeiten  sind  zunächst  die  Gestalten 
der  Geschichte,  freilich  nicht  alle,  sondern  nur  diejenigen,  die^ 
Helden  der  Tat  und  des  Denkens  zugleich,  der  Ehrfurcht 
würdig  sind,  wie  Sokrates,  Gregor  VII.,  Luther,  vielleicht  noch 
einige  andere.  Sie  sind  ideell,  nicht  real,  insofern,  als  sie  in 
ihrer  Idee,  nicht  in  ihren  anschaulichen  Einzelheiten,  die 
oft  der  Idee  widersprechen,  erfaßt  werden  müssen,  um  als 
ganze  Charaktere,  nicht  bloß  in  einzelnen  ihrer  Handlungen, 
den  Eindruck  des  Erhabenen  zu  machen.  Dies  wird  die  Auf- 
gabe des  Lehrers  der  Geschichte  sein.  Er  wird  zu  dem  realen 
Umgange,  den  die  Umgebung  des  Kindes  schafft,  wie  Ziller^) 
es  ausdrückt,  einen  „idealen  Umgang''  hinzuzufügen  haben. 
Er  wird  darum  bei  den  Größten  am  längsten  verweilen,  aber 
freilich,  da  es  deren,  die  in  jeder  Hinsicht  groß  sind,  nur 
wenige  gibt,  wird  er  auch  an  den  Helden  zweiten  Ranges  das 
Große  dem  Zögling  zu  Gemüte  führen. 

Zu  den  historischen  Persönlichkeiten  gehört  auch  Christus. 
Als  vollkommener  Mensch,  groß  im  Leiden,  im  Handeln,  im 
Denken  und  im  Fühlen,  erweckt  er  alle  positivenen  Affekte, 
nicht  bloß  die  Ssrmpathie,  die  sich  zur  höchsten  Liebe  steigern 
kann,  sondern  auch  die  Ehrfurcht.  Und  zwar  wird  sein  Lebens- 
bild desto  mehr  wirken,  je  weniger  es  nach  der  kirchlichen 
Dogmatik  beleuchtet  und  stilisiert,  je  strenger  es  mit  geschicht- 
licher Kritik,  innerhalb  der  Bedingungen  seiner  Zeit  und  nach 
den  Tatsachen  gezeichnet  wird^). 

Die  eigentlich  ideellen  Persönlichkeiten  aber  sind  nicht  die 
historischen,  sondern  die  durch  Personifikation  entstandenen. 
Die  in  der  Erfahrung  zunächst  gegebene  selbstbewußte  und 
wollende  Einheit,  die  man  Persönlichkeit  nennt,  ist  der  ein- 
zelne Mensch.  Aber  wie  er  selbst  leiblich  und  seelisch  ein 
Zusammengesetztes  ist,  so  ist  er  nicht  isoliert  (s.  oben  S.  4), 


1)  Allgemeine  Pädagogik,  3.  Aufl.,  Leipzig  1892,  S.  191. 
s)  Vgl.  unten  das  Kapitel  über  den  Religionsunterricht. 
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sondern  ein  Glied  eines  höheren  Ganzen,  der  Gesellschaft,  die 
ein  geistiger  Organismus  ist.  Sie  ist  verkörpert  im  Volke»  das 
verschiedene  Organisationen  in  sich  birgt.  Jede  Gemeinschaft 
hat  einen  Gesamtwillen  und  ein  Bewußtsein  ihrer  selbst,  ihrer 
Vergangenheit  und  ihrer  Zukunft.  Und,  wenngleich  ihr  die 
Einheiten  nicht  so  untergeordnet  sind,  wie  dem  einzelnen 
Menschen  seine  Glieder  und  seine  einzelnen  Handlungen,  so 
hat  Wundt^)  doch  recht,  eine  Gemeinschaft  als  Persönlich- 
keit in  weiterem  Sinne,  als  „Gesamtpersönlichkeit''  zu  be- 
zeichnen. Kein  Wunder  darum,  daß  ein  Volk,  die  sichtbarste 
und  konkreteste  Gesellschaft,  uns  als  eine  Persönlichkeit  vor- 
schwebt, daß  Dichtung  und  Geschichte  es  als  solche  darstellen, 
daß  auch  dem  Kinde  schon,  noch  mehr  dem  reiferen  Zögling 
es  als  solche  erscheint,  und  zwar  als  eine  erhabene  Persönlich- 
keit, da  es  den  einzelnen  an  räumlicher  Ausdehnung,  an  zeitlicher 
Dauer,  an  geistiger  und  physischer  Macht  so  unabsehbar  über- 
ragt. Es  wird  demgemäß  in  der  Seele  des  Zöglings  Ehrfurcht 
erwecken.  Und  dieses  Gefühl  wird  der  Erzieher  pflegen.  Es 
ist  an  sich  eine  Erweiterung  des  Lebens  mit  einem  großen 
Ganzen,  das  unsterblich  ist,  zu  fühlen.  Außerdem  aber  ist  ein 
solches  Gefühl,  wie  schon  oben  in  bezug  auf  die  Mitfreude 
bemerkt  wurde,  sehr  geeignet,  uns  immer  wieder  an  jenes 
Ganze  denken,  unseres  Selbst  vergessen  zu  lassen,  uns  also 
über  den  Egoismus  zu  erheben.  Was  man  in  der  Regel  Patrio- 
tismus nennt,  ist  ein  sehr  spontanes  Gefühl,  und  wenn  es  nicht 
in  Verachtung  anderer  Völker,  in  blinden  Chauvinismus  aus- 
artet, von  hohem  ethischem  Werte. 

Die  höchste  Persönlichkeit  endlich,  die  als  solche  den 
höchsten  Grad  der  Ehrfurcht  erweckt,  ist  Gott.  Auf  Kinder 
kann  dieser  höchste  Begriff  der  Religion  nur  wirken,  wenn 
er  nicht  abstrakter  Begriff  bleibt,  sondern  sich  in  eine  An- 
schauung umwandelt  (s.  oben  S.  100).  Und  diese  Anschauung 
wird  immer  die  einer  Persönlichkeit  sein,  einfach,  weil  auch 
der  Gottesbegriff  der  Erwachsenen  nur  durch  Steigerung  der 
menschlichen  Persönlichkeit  zustande  kommt.  Die  mittel- 
alterliche Theologie  hatte  drei  Methoden  ihm  Inhalt  zu  geben: 


^)  System  der  Philosophie,    2.  Aufl.,    Leipzig   1897,    S.  625  f.     Vergl. 
P.  Barth y  die  Philosophie  der  Geschichte  als  Soziologie,   I,  S    152 — 156. 
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die  via  eminentiae  oder  elationis,  die  via  negationis  und  die 
via  causalitatis^).  Diese  letzte  Methode  betrachtete  Gott  als 
den  Grund  der  Welt^),  die  beiden  andern  dienten  Gott  der 
Phantasie  vorstellbar  zu  machen,  indem  sie  ihm  den  höchsten 
Grad  aller  menschlichen  Vorzüge  zuschrieben»  die  mensch- 
lichen Schranken  und  Mängel  dagegen  von  ihm  verneinten. 
Und  so  noch  jetzt.  Gott  ist  das  menschliche  Ideal,  anschaulich 
gedacht,  vor  dem  wir  klein  sind,  um  groß  zu  werden  durch 
große  Sehnsucht.  Diese  ehrfürchtige  Stinunung  muß  frühe 
einwurzeln,  um  alle  Lebensfragen  in  ihre  Sphäre  zu  erheben 
und  den  flachen  Leichtsinn  zu  verbannen.  Sie  muß  mit  unserer 
Kindheit  verschmelzen,  damit  später  zugleich  mit  dem  Heim- 
weh nach  der  Kindheit,  das  jeder  fühlt,  er  zugleich  Heimweh 
nach  dem  Erhabenen  fühle.  Einen  großen  Teil  seiner  Auf- 
gabe erfüllt  hier  der  Erzieher  unwillkürlich,  soweit  er  selbst 
ehrfürchtig  ist,  aber  auch  bewußt  und  absichtlich  wird  er  durch 
die  Vorstellungen  in  der  gleichen  Richtung  wirken. 


4.  Kapitel. 

Die  Bildung  der  formal  bedingten  Vorslelluiigsgefühle. 

Neben  den  material  bedingten  Vorstellungsgefühlen  gibt 
es  solche,  die  nicht  aus  einer  Vorstellung  oder  aus  einem  ein- 
heitlichen Komplexe  von  Vorstellungen  hervorgehen,  sondern 
aus  der  Verbindung  mehrerer  Vorstellungen  und  zwar  aus 
einer  solchen  Verbindung,  die  nicht  durch  den  seelischen 
Mechanismus,  sondern  durch  geistige  Tätigkeit,  nicht  durch 
das  assoziative,  sondern  durch  das  apperzeptive  Denken  be- 
wirkt wurde*). 

Den  drei  seelischen  Elementarphänomenen  gemäß  gibt  es 
wesentlich  drei  große  Systeme,  die  durch  das  apperzeptive 
Denken  geschaffen  wurden :  das  Wahre,  das  Gute,  das  Schöne, 
oder  die  Wissenschaft,  die  Ethik,  die  Kunst.  Die  letzte  kommt 


^)  Vgl.  W.  Dilthej,    Einleitung  in  die  Geisteswissenschaften,  Leipzig 
1883,  S.  366. 

<)  Vgl.  Hoff  ding,  Religionsphilosophie,  Leipzig  1901,  S.  3if. 
9)  S.  unten  das  Kapitel  über  Kenntnisse  und  Fertigkeiten. 
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hier  nur  soweit  in  Betracht,  als  sie  nicht  bloB  das  Sinnlich- 
Schöne,  sondern  auch  das  geistige  Kunstwerk  umfaBt. 

Was  nun  die  Wissenschaft  betrifft»  so  ist  ja  offenbar,  daß 
der  Zögling  sie  erwerben  muB,  um  das,  was  er  von  den  „Vätern 
ererbt^'  hat,  „dauernd  zu  besitzen'^  Dieser  Erwerb  ist  von 
lebhaften  Gefühlen  begleitet,  den  eigentlich  „intellektuellen 
Gefühlen^',  wenn  man  diesen  früher  sehr  allgemein  und  un- 
bestimmt gebrauchten  Terminus  angemessen  verwenden  will. 

Alle  Wissenschaft  ist  entweder  beschreibend  oder  erklärend. 
Die  beschreibende  sucht  das  Gemeinsame  in  den  Dingen,  d.  h. 
ihre  Gattungen  und  Arten,  die  erklärende  das  Gemeinsame  in 
den  Ereignissen,  d.  h.  ihre  Gesetze.  Beide  wirken  krafter- 
sparend, ökonomisch,  wie  E.  Mach  sagt^).  Ein  Artbegriff 
der  Botanik  z.  B.  ermöglicht  mir  durch  gewisse  Merkmale 
alle  Pflanzen  einer  Art  vorzustellen,  ohne  sie  einzeln  kennen 
zu  lernen,  wozu  mein  Leben  nicht  ausreichen  würde,  das  Ge- 
setz gibt  mir  das  Wesentliche  einer  Erscheinung  und  zwar 
nicht  bloB  der  vergangenen  und  gegenwärtigen,  sondern  auch 
der  zukünftigen  Fälle,  so  daB  ich  mein  Verhalten  auf  eine 
bestimmte  Erwartung  gründen  kann.  Beides  erhöht  also  den 
Grad  meiner  Leistungsfähigkeit  und  ist  darum  mit  Lust  ver- 
bunden. Diese  Lust  wird  desto  stärker  sein,  wenn  vorher  durch 
verwirrende  Vielheit  und  widersprechende  Eindrücke,  die 
Zweifel  erregen,  ein  Zustand  des  Unbehagens  entstanden  war. 
Bin  solcher  Zustand  ist  nicht  bloB  durch  Unlust,  sondern  auch, 
nach  den  andern  beiden  Dimensionen  Wundts,  durch  Erregung 
imd  Spanntmg  charakterisiert,  so  daB,  wenn  Verwirrung  und 
Zweifel  gehoben  sind,  nach  dem  Gesetze  des  verstärkenden 
Kontrastes  (s.  oben  S.  48)  die  daraus  folgende  Lust,  sawie  Be- 
ruhigung und  Lösung  desto  mehr  gefühlt  werden. 

.  Sehr  natürlich  ist  es  also,  wenn  der  Unterricht  von  bestän- 
diger Freude  über  gelungene  „Problemlösungen' '  begleitet  ist. 
Es  seien  z.  B.  in  der  Zoologie  die  Begriffe  des  Gliedertieres 
und  des  Weichtieres  gefunden,  und  darauf  vom  Lehrer  die 

^)  Die  Prinzipien  der  Wärmelehre,  2.  Aufl.,  Leipzig  1900,  S.  391 :  „Die 
Methoden,  durch  welche  das  Wissen  beschafft  wird,  sind  ökonomischer 
Natur."  Vgl.  auch  E.  Bfach,  Die  Mechanik  in  ihrer  Entwicklung,  3.  Aufl., 
Leipzig  Z897,  S.  47  z :  „Alle  Wissenschaft  hat  Erfahrungen  zu  ersetzen  oder 
zu  ersparen." 
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Frage  gestellt,  zu  welchem  Typus  wohl  der  Krebs  gehöre,  ein 
seltsames,  Zweifel  erregendes  Tier,  das  im  Wasser  lebt,  aber 
doch  weder  den  Muscheln  noch  den  Fischen  ähnlich  ist.  Der 
Schüler  wird  sich  sicherlich  freuen,  wenn  er  gefunden  hat, 
daB  der  Krebs  zu  den  Gliedertieren  gehört,  und  sich  darauf 
besinnt,  daB  —  wenn  man  von  der  Größe  absieht  —  die  Ge- 
stalt eines  Taschenkrebses  mit  der  einer  Spinne  eine  große 
Ähnlichkeit  zeigt.  Und  noch  größer  wird  seine  Freude  werden, 
wenn  er  nun  erkennt,  wie  gewisse  Eigentümlichkeiten  im 
Baue  des  Krebses  aus  seinen  Bewegungen  zu  erklären  sind, 
die  großen  Vorderfüße  als  Werkzeug  des  Greifens,  der  aus 
lockeren  Gliedern  bestehende  Hinterleib  als  Beweger,  der  sich 
ausdehnt,  dann  zusammenrollt  und  den  Körper  so  rückwärts 
nach  sich  zieht,  Steuer  und  Ruder  zugleich.  Diese  Freude  am 
Erkennen  bedarf  aber  keineswegs  immer  einer  gestellten 
Frage,  sie  findet  sich  auch  ohne  eine  solche,  z.  B.  wenn  der 
Schüler  zufällig  eine  Entdeckung  macht,  etwa,  daß  für  den 
pythagoreischen  Lehrsatz  nicht  bloß  der  ihm  schon  bekannte 
Beweis,  sondern  auch  ein  anderer  möglich  ist. 

Das  zweite  der  vom  Denken  erschaffenen  Systeme  ist  die 
Ethik.  Auch  in  ihr  sind  Formalgefühle  wirksam,  die  im  Auf- 
bau einer  ethischen  Theorie  ihre  Ursache  haben.  Die  Folge- 
richtigkeit ihrer  Sätze,  die  aus  einem  Prinzipe  abgeleitet  sind, 
die  Harmonie  derselben  untereinander,  die  konsequente  An- 
wendung auf  Einzelfälle  des  Lebens,  alles  dies  erregt  Wohl- 
gefallen. Freilich  sind  diese  Gefühle  nicht  die  einzigen,  die 
ein  Moralsystem  erregt.  Wichtiger  noch  ist  die  Wirkung  der 
Erhabenheit  des  Ziels,  die  als  Inhaltsgefühl  ebenso  unter  das 
vorstehende  Kapitel  gehört,  wie  das  Gewissen,  als  ein  Gefühl, 
das  sich  auf  eine  einzige  Handlung  bezieht  (s.  oben  S.  60). 
Aber  auch  die  rein  formal  erregten  Gefühle,  die  ein  ethisches 
System  auszeichnen,  sind  nicht  zu  unterschätzen.  Das  Wohl- 
gefallen an  der  Konsequenz  ist  glücklicherweise  dem  Men- 
schen sehr  natürlich.  Jeder  fühlt,  daß  der  Konsequente  eine 
Macht  ist,  der  Inkonsequente  ein  schwankendes  Rohr.  Mehrere 
ethische  Systeme,  wie  das  der  Stoa,  Spinozas,  Kants,  verdanken 
ihrer  Konsequenz  ihre  Anziehungskraft.  Und  wer  die  Konse- 
quenz an  andern  schätzt,  wird  sie  schließlich  auch  bei  sich 
schätzen  und  ihr  gemäß  handeln. 
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Den  ethischen  Sjrstemen  sehr  verwandt  sind  die  religiösen. 
Von  der  Ehrfurcht,  die  ihr  Inhalt  bewirkt,  ist  schon  die  Rede 
gewesen  (s.  oben  S.  131).  Ihre  Form  ist  ähnlich  derjenigen 
der  wissenschaftlichen  Systeme.  Wie  diese,  suchen  die  Reli- 
gionen die  Einheit  in  den  mannigfachen  Dingen  und  Vor- 
gängen der  Natur,  weniger  die  Einheit  des  ursächlichen  als 
die  des  zweckmäßigen  Zusammenhanges,  der  jedoch  den  ur- 
sächlichen einschließen  kann.  Denn,  was  zweckmäßig  ist, 
kann  außerdem  auch  ganz  natürlich,  d.  h.  ohne  Wunder  ent- 
standen sein.  Aber  die  Religion  geht  noch  über  die  Natur 
hinaus,  sie  findet  die  Einheit  auch  im  Menschenleben.  Sie 
beseitigt  jeden  Widerspruch,  den  die  Wissenschaft  noch  offen 
läßt,  insbesondere  denjenigen  zwischen  Verdienst  und  Schick- 
sal, den  sie  in  einer  transzendenten  Welt  aufgehoben  sieht. 
Einheit  aber  ist  Ruhe,  und  die  Betrachtung  der  Ruhe  wirkt 
beruhigend.  „Der  Friede  Gottes,  der  höher  ist  als  alle  Ver- 
nunft''  beruht  großenteils  auf  dem  formal  erregten  Gefühle 
der  Einheit  der  religiösen  Weltanst:hauung^). 

Das  dritte  der  durch  das  Denken  geschaffenen  Reiche  ist 
die  Kunst,  soweit  sie  sich  an  den  Geist  wendet.  Zwar  sind  in 
ihr  Inhalt  und  Form  sehr  schwer  zu  trennen.  Je  geistiger 
ein  Kunstwerk  ist,  desto  mehr  wird  es  durch  den  Inhalt 
wirken,  oder  durch  die  Gedanken,  die  der  Inhalt  in  uns  erregt. 
Ein  Drama  wird  zunächst  wirken  durch  den  Gefühlswert 
seiner  Handlung,  daneben  aber  auch  durch  den  einheitlichen, 
streng  geschlossenen  Aufbau  und  durch  den  klaren,  scharf  zu- 
gespitzten Dialog,  also  durch  formale  Vorzüge.  Der  Lehrer 
wird  nicht  unterlassen  auf  sie  hinzuweisen. 

Die  ästhetischen  Gefühle  sind  ja  in  der  heutigen  Erziehung 
als  der  Pflege  würdig  anerkannt,  desgleichen  die  religiösen  und 
die  ethischen.  Nur  die  rein  intellektuellen  Gefühle  werden 
wenig  beachtet.  Sie  sind  aber,  ganz  von  selbst  aufsteigend, 
eine  Würze  des  Lernens.  Darum  wird  der  Lehrer,  der  sie 
ebenso  kennt,  wie  der  Schüler,  ihnen  nur  eine  kurze  Aner- 
kennung zu  widmen  haben,  die  genügen  wird,  um  sie  be- 
wußter und  stärker  zu  machen. 

^)  Er  ist  sehr  ähnlich  der  „Friedensluft",  die  Goethe  nach  seinem  Be- 
kenntnis aus  Spinozas  Ethik  immer  anwehte.  Vgl.  Dichtung  und  Wahr- 
heit, 16.  Buch. 
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Und  im  ganzen  gilt  es,  das  Gefühl  mehr  als  bisher  in  Er- 
ziehung und  Unterricht  unterstützend  zu  entwickeln  und  in 
den  Dienst  der  |>ädagogischen  Ziele  zu  nehmen.  Zuerst  ist 
nicht  zu  vergessen,  daB  Fühlen  Leben  heiBt,  daB  jedes  Gefühl» 
das  nicht  unlauter  ist  und  nicht  auf  Abwege  führt,  eine  Be- 
reicherung des  Daseins  bedeutet.  ÄuBerdem  aber  möge  der 
Erzieher  nie  den  mächtigen  Einflufi  des  Fühlens  auf  das 
Denken  und  auf  das  Wollen  auBer  Acht  lassen.  Er  möge  sich 
immer  gegenwärtig  halten,  den  paradoxen,  aber  im  Kerne 
wahren  Satz  von  Vauvenargues:  „Die  groBen  Gedanken 
kommen  aus  dem  Herzen' ^ 


III.  Hauptstück. 

Allgemeine  Unterrichtslehre* 

0ie  Bildung  det  Geifttcs.) 

m 

I.  Abschnitt. 
Das  Ziel  der  Geistesbildung. 

z.  Kapitel. 

Kenntnisse  und  Fertigkeiten. 

Die  Erziehung  soll  der  Gesellschaft  dienen,  sie  ist  ja  ihre 
Fortpflanzung  (s.  oben  S.  4).  Die  obersten  Ziele  der  Ethik, 
die  eigene  VoUkonunenheit  und  die  fremde  Glückseligkeit 
waren  mit  diesem  Zwecke  im  Einklang  (s.  oben  S.  8 f.). 
Die  Ziele  der  Willensbildung  folgten  unmittelbar  aus  den 
ethischen  Zielen  (s.  obenS.  62 f.),  und  die  Ziele  der  Gefühls- 
bildtmg  wurden  aus  ebendenselben  abgeleitet  (s.  oben  S.  1x5). 
Die  eigene  Vollkommenheit  und  die  fremde  Glückseligkeit 
werden  auch  hier,  für  die  Geistesbildung,  die  bestinunenden 
Ziele  sein.  Wir  werden  uns  aber  erinnern,  daß  wir  diese  Ziele 
nur  deshalb  anerkennen  konnten,  weil  sie  nicht  einer  indi- 
▼idual,  sondern  einer  sozial  gerichteten  Ethik  entsprachen. 
Und  den  besonderen  Jnhalt,  den  wir  diesen  sehr  allgemeinen 
Begriffen  hier  geben  müssen,  können  wir  nur  aus  dem  obersten 
Zwecke,  aus  der  Fortpflanzung  der  Gesellschaft  gewinnen. 

Eine  Gesellschaft  besteht  innerlich  durch  den  Zusammen»- 
halt  ihrer  Mitglieder,  durch  ihren  guten  Willen,  äußerlich 
durch  die  Mittel  der  Lebensf ristung.  Zwar  wird  ein  voUkonmien 
guter  Wille,  zumal  wenn  er,  wie  die  Ethik,  fordert,  zugleich 
ein  starker  ist,  die  Beschaffung  jener  Mittel  für  sich  selbst 
und  zugleich  in  steter  Rücksicht  auf  die  anderen  zu  bewirken 
streben.    Aber  der  gute  und  der  starke  Wille  genügen  hier 
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zum  Erfolge  des  Strebens  nicht,  sie  können  beide  blind  sein. 
Es  muB  noch  hinzukommen  die  Erkenntnis  einerseits  der 
Objekte,  auf  die  sich  der  Kampf  ums  Dasein  richtet,  anderer- 
seits der  Welt  als  eines  Ganzen,  soweit  sie  feindliche  oder  ver- 
bündete Gewalten  (Götter)  enthält,  sowie  nicht  minder  die 
Fertigkeit  in  allen  den  Handlungen,  die  mittelbar  oder  un- 
mittelbar zum  Daseinskampfe  gehören.  So  wird  also  die 
Geistesbildung  nicht  Uoß  durch  den  guten  Willen  bestimmt 
werden,  der  allen  Unterricht  nach  dem  sozial-ethischen  Inhalt 
bewertet,  nicht  bloß  durch  den  starken  Willen,  der  um  der 
eigenen  Vollkommenheit  willen  den  Geist  ausbilden  will,  son- 
dern auch  durch  den  wissenden  und  geschickten  Willen,  der 
für  die  Fortführung  des  Lebens  Kenntnisse  und  Fertigkeiten 
zu  erwerben  strebt.  Solche  Kenntnisse  und  Fertigkeiten 
müssen  durch  den  Unterricht  auf  die  neue  Generation  über- 
tragen werden  und  zwar  nicht  bloß  die  praktischen  Kenntnisse, 
sondern  auch  die  rein  theoretischen,  die  die  notwendige  Orien- 
tierung über  die  Welt  als  Ganzes  darstellen,  die  jeweilige 
, ,  Weltanschauung'  * . 

Durch  dieses  dritte  Moment  aber,  die  Beziehung  des  Unter- 
richts auf  den  Daseinskampf  und  die  Weltanschauung,  kommt 
in  die  Gegenstände  desselben  eine  große  Veränderlichkeit. 
Wenn  wir  die  Geschichte  der  menschlichen  Gesellschaften 
überblicken,  so  finden  wir  die  Arten  ihrer  Beschäftigung  sehr 
▼erschieden.  Fischerei,  Jagd,  Viehzucht,  Äckerbau,  Hand- 
werk, Industrie  sind  teils  nach,  teils  neben  einander  die  Tätig- 
keiten, denen  der  Mensch  seine  Erhaltung  verdankt.  Zu  dieser 
Einwirkung  der  Gesellschaft  auf  die  belebte  und  die  unbelebte 
Natur  kommt  noch  als  weiteres  Mittel  der  Lebensfürsorge  die 
Einwirkung  auf  andere  Gesellschaften,  teils  in  gewaltsamer 
Weise,  durch  den  Krieg,  der  das  Erworbene  verteidigt  und 
durch  Beute  neues  gewinnt,  teils  in  friedlicher  Weise,  durch 
den  Verkehr,  der  Güter  austauscht.  Über  dem  zur  Erhaltung 
des  Lebens  Notwendigen  aber  erhebt  sich  der  Luxus,  der 
ebenfalls  vom  Wilden  bis  zum  modernen  Kulturmenschen 
sehr  mannigfache  Bedürfnisse  schafft,  zu  dem  im  volkswirt- 
schaftlichen Sinne  auch  Kunst  und  Wissenschaft  gehören.  Und 
nicht  minder  verschieden  sind  die  sukzessiven  Stufen  der  Welt- 
anschauung. 
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Diesen  wechselnden  Bedürfnissen  der  Arbeit,  des  Genusses 
und  der  Weltanschauung  hat  sich  der  Unterricht  anzupassen. 
Er  wird  also  au(  den  verschiedenen  Stufen  der  Kultur  sehr  ver- 
schiedene Gegenstände  zu  lehren  haben.  Ja  sogar  innerhalb 
einer  und  derselben  Kulturepoche  und  innerhalb  einer  und  der-, 
selben  Gesellschaft  wird  es  nach  der  ständischen  Gliederung 
des  Ganzen  sehr  verschiedene  Organisationen  des  Unterrichts 
geben,  die  sich  in  der  Verschiedenheit  der  Erziehungsanstalten 
aussprechen.  Die  Fächer  zu  bestimmen,  die  jeder  derselben 
angemessen  sind,  wäre  nur  auf  Grund  historischer  Übersicht 
möglich  und  ist  darum,  wie  oben(S.  40  f.)  bemerkt,  nicht  Auf- 
gabe dieses  Buches.  Ich  kann  hier  nur  die  gegenwärtig  ein-, 
geführten  Unterrichtsstoffe  als  gegeben  annehmen,  also  in 
dieser  Beziehung  kein  Ziel  für  den  Unterricht  neu  bestimmen ; 
ich  mufi  mich  auf  die  Fragen  beschränken,  die  das  innere, 
psychologische  Verhältnis  der  Fächer  zueinander  betreffen  und 
darum  gewissermaßen  allen  Kulturstufen  gemeinsam  sind. 

Es  wurde  oben  erwähnt,  daß  der  Daseinskampf  Kenntnisse 
und  Fertigkeiten  verlangt.  Diese  werden  von  jenen  schon 
lange  scharf  unterschieden,  am  schärfsten  von  Pestalozzi, 
der  ausruft:  „Es  ist  vielleicht  das  schrecklichste  Geschenk, 
das  ein  feindlicher  Genius  dem  Zeitalter  machte:  Kenntnisse 
ohne  die  Fertigkeiten^'^).  Zugleich  drückt  er  damit  den  Vor- 
rang aus,  den  er  den  Fertigkeiten  anweist. 

Dieser  Vorrang  war  lange  Zeiten  hindurch  in  der  Er- 
ziehung ein  wirklicher.  Bei  den  primitivsten  Völkern,  den 
sogenannten  „unstäten'^  die  nur  von  Fischfang  und  Jagd 
leben,  ist  die  Uilterweisung  in  den  wirtschaftlich  notwendigen 
Fertigkeiten  die  einzige  Erziehung,  es  findet  weder  Zucht 
des  Willens  noch  religiöse  Belehrung  statt,  so  daß  die  Welt- 
anschauung nur  spontan  sich  auf  die  neue  Generation  fort- 
pflanzt^). Auf  die  Epoche  des  unstäten  Lebens,  d.  h.  des  Fisch- 
fangs und  der  Jagd,  folgt  die  Viehzucht,  die  den  Wandertrieb. 


1)  Wie  Gertrud  ihre  Kinder  lehrt,  Z2.  Brief,  ed.  Redam,  S.  175.  Er  fährt 
daselbst  fort:  „und  Einsichten  ohne  die  Anstrengungs-  und  Oberwindungs- 
kräfte, welche  die  Obereinstimmung  [=  Harmonie]  unseres  wirklichen  Seins 
und  Lebens  ^leichtern  und  möglich  machen." 

2)  Vgl.  P.  Barth,  Die  Geschichte  der  Erziehtmg  in  soziologischer  Be- 
euchtuns  (s.  oben  S.  5)  I,  .S.  66.     Vgl.  auch  oben  S.  69. 
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sehr  einschränkt,  auf  diese  der  Äckerbau,  der  das  Leben  seß- 
haft macht.  Durch  beide  wird  die  Zucht  strenger,  werden  die 
zu  lehrenden  Fertigkeiten  mannigfacher,  die  Kenntnisse  aber 
bilden  keinen  besonderen  Gegenstand  der  Erziehung,  die  Welt- 
anschauung wird  unwillkürlich  übertragen^).  Und  noch  in 
der  ersten  der  Kulturformen  der  europäischen  Gesellschaft, 
in  den  Republiken  der  Hellenen  bezieht  sich  der  Unterricht 
wesentlich  auf  Fertigkeiten,  nämlich  auf  die  Gymnastik  und 
auf  die  Musik  im  hellenischen  Sinne.  Die  erste  umfaßt  den 
„Fünfkampf'  (Springen,  Laufen,  Diskuswerfen,  Speerwerfen, 
Ringen),  der  als  Vorbereitung  zum  Kriege  diente,  die  zweite 
alles,  was  zum  Gottesdienste  gehörte:  den  religiösen,  mimischen 
Tanz,  das  Spiel  der  Kithara,  den  Gesang,  die  Erlernung  von 
Gedichten,  die  religiösen  Inhalts  waren.  Erst  die  zweite  Blüte 
der  griechischen  Kultur,  die  sogenannte  hellenistische 
Zeit,  .bringt  in  die  Erziehung  einen  größeren  Umfang  von 
Kenntnissen  in  der  sogenannten  „enzyklopädischen  Bildung' \ 
die,  zur  „Musik''  hinzukommend,  wesentlich  auf  Grammatik, 
d.  h.  Kenntnis  der  nationalen  Sprache  und  Literatur  und  auf 
Rhetorik,  d.  h.  Kenntnis  und  Nachahmung  der  klassischen 
Redner,  gerichtet  war,  oft  auch  auf  die  Philosophie,  die  im 
5.  Jahrhundert  sich  sehr  reich  entfaltet  hatte.  Ein  ähnlicher 
Fortgang  findet  bei  den  christlichen  Völkern  Europas  statt. 
Der  mittelalterliche  Unterricht  ist  wesentlich  Vorbereitung  auf 
die  priesterlichen  Verrichtungen  des  Gottesdienstes,  der  hu- 
manistische der  Reformationszeit  Übung  im  klassischen  Latein, 
erst  seit  dem  17.  Jahrhundert  kommen  wissenschaftliche 
Fächer  hinzu,  wie  Mathematik  und  Geschichte. 

Und  auch  die  Theorie  hat  schon  lange  vor  Pestalozzi,  der 
oben  erwähnt  wurde,  dem  Unterschiede  zwischen  Kenntnissen 
und  Fertigkeiten  Rechnung  getragen.  Schon  Comenius  teilte 
die  theoretischen  Fächer  ein  in  drei  Arten:  Wissenschaften, 
Sprachen  und  Künste  (artes).  Und  für  jede  Art  hat  er  be- 
sondere Vorschriften  der  Methodik').   Zu  den  „Künsten",  die 

i>  Vgl.  P.  Barth,  a.  a.  O.,  S.  68— So. 

<)  Vgl.  K.  20|  I  z :  „sdentias,  artes,  linguas."  Das  30.  Kapitel  der 
Didactica  Magna  handelt  von  der  Methode  der  Wissenschaften,  das  21.  von 
der  Methode  der  Künste,  das  2a.  von  der  Methode  der  Sprachen.  Auch  K.  16, 
1 17  scheidet  er  artes  von  sdentiae  et  prudentiae. 
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den  Fertigkeiten  gleichbedeutend  sind,  rechnet  er  alles,  wobei 
vom  Schüler  ein  objektives,  gleichviel  ob  sichtbares  oder  hör- 
bares, Werk  hervorgebracht  wird,  also  zunächst  jedes  Hand- 
werk, Schreiben,  Zeichnen,  Malen,  die  Musik,  aber  auch  das 
Lesen,  Rhetorik  und  Dialektik,  bei  denen  sich  das  Werk  nicht 
immer  in  einem  äuBeren  Stoffe  ausprägt.  Dagegen  faßt 
Schleiermacher  den  Begriff  der  Fertigkeit  viel  weiter,  nämlich 
als  den  gesamten  Unterricht,  das  Gegenstück  der  Erziehung, 
indem  er  erklärt^):  „Gesinnung  imd  Fertigkeit,  beides  in 
seinem  ganzen  Umfange  gedacht,  begreifen  alle  Forderungen, 
die  das  Leben  an  den  Zögling  .  .  .  machen  kann/'  Der  psycho- 
logischen und  didaktischen  Wahrheit  jedoch  kommt  man 
näher,  wenn  man  den  Begriff  enger  faßt  als  Schleiermacher, 
wenn  man  ihn  im  Sinne  von  Comenius*  artes  nimmt. 

Der  Unterschied  zwischen  der  Fertigkeit  und  dem  bloßen 
Wissen  beruht  darauf,  daß  jene  eine  Tätigkeit  oder  eine  Dispo- 
sition zu  einer  Tätigkeit  ist,  dieses  ein  ruhender  Zustand.  Das 
Wissen  besteht  in  bloßen  Vorstellungen,  soweit  sie  im  Gedächt- 
nis unverlierbar  haften.  Die  Fertigkeiten  hingegen  bestehen 
in  der  Verbindtmg  von  Bewegungen  oder  in  der  Verbindung 
von  Vorstellungen  oder  in  der  wechselseitigen  Verbindung 
beider  Reihen  und  außerdem  in  der  Bereitschaft  beider  Ver- 
bindungen zu  sofortigem  Gebrauche.  So  ist  das  Wissen  passiv, 
die  Fertigkeiten  sind  aktiv  ^). 

Am  reinsten  stellt  dieser  Gegensatz  sich  dar  bei  denjenigen 
Fertigkeiten,  die  am  reinsten  aktiv  sind,  nämlich  in  den 
Fertigkeiten  zu  körperlichen  Bewegungen,  z.  B.  im  Turnen. 
Hier  sind  die  Vorstellungen,  d.  h.  die  Vorstellungen  der 
nötigen  Bewegungen  sehr  leicht  zu  erwerben,  die  Be- 
wegungen selbst  aber  mühevoll  einzuüben.  Anders  schon  die 
Handfertigkeit;  die  Vorstellungen  sind  hier  schwieriger,  aber 
noch  verhältnismäßig  leicht  zu  erwerben,  die  Bewegungen 
aber  und  ihre  Kombinationen  viel  mühsamer  zu  lernen.  Eine 
Kugel  ist  leicht  vorzustellen,  aber  viel  schwerer  zu  modellieren, 
ziunal  wenn  dies  schnell  geschehen  soll.  Eine  weitere  Stufe 
bilden  die  sogenannten  technischen  Fächer:  Lesen,  Schreiben, 


^)  Eniehungslehre,  S.  168  (neue  Ausg.,  S.  120). 

^  Vgl.  Pestalozzi,  Wie  Gertrud  usw.,  Z2.  Brief,  S.  z8z,    ed.  Reclam. 
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Zeichnen,  Singen.  Hier  sind  die  Vorstellungen  schon  sehr 
zusammengesetzt,  aber  die  Hauptschwierigkeit  liegt  in  der 
Hinzufügung  der  richtigen  Bewegungen  oder  der  richtigen 
Kombinationen  von  Bewegungen  der  Hand  oder  der  Sprach- 
organe. Und  am  Ende  der  Reihe  stehen  schließlich  Fertig- 
keiten, in  denen  die  Vorstellungen  die  Schwierigkeit,  die  Be- 
wegungen schon  geläufig  sind,  z.  B.  die  Fertigkeit  des  Rechnens, 
des  geläufigen  Gebrauchs  einer  Sprache.  Bei  manchen  der 
letzten,  wie  beim  Kopfrechnen,  gibt  es  überhaupt  keine  Be- 
wegungen. Allen  Fertigkeiten  gemeinsam  aber  ist  die  Beschleu- 
nigung des  Ablaufs  der  Bewegungen  oder  der  Vorstellungen 
oder  beider.  Darum  gibt  es,  wie  Grade  der  Beschleunigimg, 
so  auch  Grade  der  Fertigkeit,  es  gibt  aber  im  psychologischen 
Sinne  keine  Grade  des  Wissens. 

Außer  der  Geschwindigkeit  aber  hat  die  Fertigkeit,  die  in 
bloßen  Bewegungen  besteht,  noch  ein  anderes  Ziel,  nämlich 
die  Unterdrückung  der  überflüssigen  Mitbewegungen,  zu 
denen  wegen  allseitiger  Ausbreitung  der  nervösen  Erregung 
der  Ungeübte  sehr  neigt ^).  Abgesehen  von  der  Kraftersparung, 
die  in  ihr  liegt,  ist  diese  Unterdrückung  notwendig,  um  eine 
Bewegung  zur  anmutigen  zu  machen.  Denn  Anmut  ist 
„Schönheit  in  der  Bewegung''^),  näher  bestimmt,  „Leichtigkeit 
und  Präzision  der  Bewegungen''^).  In  der  „Präzision''  liegt, 
daß  die  Bewegung  direkt  ihr  Ziel  trifft  ohne  unnötige  Um- 
wege, zur  Leichtigkeit  gehört  die  Vermeidung  von  Mitbe- 
wegungen. Die  Anmut  ist  also  ähnlich  dem  von  den  Mathe- 
matikern ausgebildeten  Begriffe  der  „Eleganz",  die  darin  be- 
steht, daß  eine  Aufgabe  mit  möglichst  einfachen  Mitteln  gelöst 
wird,  eine  geometrische  mit  möglichst  wenigen  Hilfslinien, 
eine  arithmetische  mit  möglichst  wenigen  Rechnungsope- 
rationen. 

Um  so  klarer  ist,  was  Du  Bois-Reymond  sehr  betont, 
daß  es  für  die  Bewegungen  wesentlich  eine  Übung,  also  auch 
nur  eine   Fertigkeit  des  Nervensystems  gibt^),   weniger  der 

1)  Vgl.  „Ober  die  Obung"  inE.  DuBois-Reymonds  Reden,  2.  Folge, 
Leipzig  1887  (S.  404 — 447),  S.  4x9 f. 

2)  Vgl.  F.  Tb.  Vischer,  Ästhetik,  I,  Reutlingen  und  Leipzig  1846,  S.  184. 

3)  So  Yrjö  Hirn  in  der  Zeitschrift  für  Psychologie,  XVI,  S.  234. 
A)  A.  a.  O.,  S.  4z8ff. 
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Muskeln,  selbst  nicht  der  quergestreiften,  die  dem  mensch- 
lichen Willen  gehorchen,  daß  der  muskelkräftigste  Mensch, 
wenn  sein  Nervensystem  durch  Rausch  gelähmt  ist,  nicht  ein- 
mal stehen  kann,  daß  also  die  Koordination  der  Bewegungen, 
die  durch  das  Nervensystem  geschieht,  das  zu  Lernende  ist, 
der  Muskel  durch  die  Übung  nur  an  Umfang  zunimmt.  Bei 
der  Betrachtung  des  Turnens  wird  diese  Erkenntnis  anzu- 
wenden sein. 

Offenbar  können  durch  Beschleunigung  des  Ablaufs  der 
Vorstellungen  manche  Fächer  des  Wissens  zu  Fertigkeiten 
werden.  Eine  Sprache  kann  man  lernen  um  ihren  gramma- 
tischen Bau  psychologisch  zu  studieren.  Dann  ist  sie  ein 
bloßes  Wissen.  Man  kann  sie  aber  auch  lernen  um  sie  zu 
lesen.  Dann  ist  sie  schon  eine  Fertigkeit.  Denn  das  Lesen 
ist  Verstehen;  und  dieses  beruht  auf  der  schnellen  Verbindung 
des  fremden  Wortes  mit  der  richtigen  Vorstellung.  Noch  mehr 
wird  sie  Fertigkeit,  wenn  sie  gesprochen  werden,  soll.  Denn 
Sprechen  will  geläufiges  Sprechen  sein,  d.  h.  schnelle  Ver- 
bindung einer  Sachvorstellung  mit  einer  Lautvorstellung  und 
mit  den  entsprechenden  Bewegungen  der  Sprechmuskeln. 
Wie  mit  der  Sprache,  verhält  es  sich  mit  der  Mathematik  oder 
wenigstens  mit  der  Arithmetik.  Wer  bloß  arithmetische  Ge- 
setze kennen  lernen  will,  strebt  nach  Wissen;  wer  es  aber  auf 
schnelles  Rechnen  abgesehen  hat,  wünscht  sich  eine  Fertigkeit, 
eine  schnelle  Folge  richtig  verbundener  Zahlvorstellungen. 

Weiter  aber,  als  bis  zur  schnellen  Aneinanderreihung  von 
Bewegungen  oder  Vorstellungen  oder  beider  miteinander  wech- 
selnden Funktionen  möchte  ich  den  Begriff  der  Fertigkeit 
nicht  ausdehnen.  O.  Will  man n^)  setzt  das  Wissen  mit  dem 
„materialen'S  die  Fertigkeiten  mit  dem  ,, formalen  Momente'' 
des  Unterrichts  als  gleichbedeutend. 

Aber  die  formale  Bildung,  die  er  mit  dem  „formalen 
Momente''  meint,  ist  wesentlich  anderer  Natur  als  die  Fertigkeit. 
Jene  ist  die  Fähigkeit,  ein  Objekt  oder  einen  Gedanken  schnell 
zu  analysieren,  die  logischen  Beziehungen  der  Dinge  und  der 
Ereignisse  zu  sehen,  daraus  Neues  zu  entdecken  und  neue 
Kenntnisse  zu  erwerben,  die  Fertigkeit  dagegen  besteht  in 


1)  Didaktik,  11,  2.  Aufl.,  S.  55£f.  (3.  Auf.,  1903,  S.  58 ff.). 

Barth,  Erziehungi-  u.  Unterrichtalehre,  a.  Aufl.  10 
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der  Anwendung  des  schon  Erworbenen.  Die  formale  Bildung 
bezieht  sich  auf  das  apperzeptive  Denken  in  Wundts  Sinne, 
d.  h.  auf  das  bewußte,  logische,  kunstmäSige  Denken,  die 
Fertigkeit  beruht  auf  dem  assoziativen  Denken.  Formale 
arithmetische  Bildung  erwirbt  man  durch  Eindringen  in  die 
arithmetischen  Gesetze,  das  zur  Bewältigung  neuer  Probleme, 
etwa  zur  Lösung  einer  schwierigen,  nach  bisherigem  Schema 
nicht  lösbaren  Gleichung  befähigt,  arithmetische  Fertigkeit 
dagegen  durch  rasche  Anwendung  des  Einmaleins  oder  anderer 
Rechenregeln.  Was  von  der  Fertigkeit  verwendet  wird,  kann 
apperzeptiv  erworben  sein;  zur  Verwendung  aber  wird 
es  erst  dann  geeignet,  wenn  es  durch  mechanische  Asso- 
ziation geläufig  geworden  ist.  .Das  Einmaleins  kann  vom 
Schüler  durch  Nachdenken  gefunden  worden  sein,  ein  Werk- 
zeug arithmetischer  Fertigkeit  wird  es  erst  dann,  wenn  es 
mechanisch  eingeprägt  ist,  so  daß  der  Aufgabe  schnell  die 
Lösung  folgt. 

Auch  hier,  bei  dem  Unterschiede  zwischen  Fertigkeit  und  formaler 
Bildung,  wie  schon  früher  bei  der  Unterscheidung  zwischen  Gewöhnung  und 
Charakterbildimg  (s.  oben  S.  56  f.)  und  weiter  unten  bei  dem  Unterschiede 
des  mechanischen  vom  judiziösen  Memorieren,  zeigt  sich  der  tiefgreifende, 
für  unser  Leben  fundamentale  Gegensatz  zwischen  assoziativem  und 
apperzeptivem  Denken.  Das  erste  verbindet  die  Vorstellungen  nach  ihrer 
Nachbarschaft  in  Zeit  oder  Raum  (Kontiguität),  also  nach  den  Zufälligkeiten 
ihres  Eintritts  ins  Bewußtsein,  nur  bei  der  Assoziation  nach  der  Ähnlichkeit 
(von  der  die  nach  dem  Kontraste  bloB  einen  Grenzfall  bildet)  auch  nach  dem 
Inhalte.  Ja  sogar,  wenn  man  die  Assoziation  nach  Ähnlichkeit  nur  als  ein- 
fache Reproduktion  des  Gleichen  und  des  damit  verbunden  gewesenen  Un- 
gleichen auffaßt,  also  als  besondere  Art  der  Verbindung  der  Vorstellungen 
nicht  gelten  läßt^),  so  fehlt  beim  assoziativen  Denken  jeder  Einfluß  des  Inhalts. 
Das  apperzeptive  Denken  dagegen  verbindet  die  Vorstellimgen  nur  nach  ihrem 
Inhalt').  Der  Traum  ist  das  Extrem  der  ersten,  die  Wissenschaft  das  der 
anderen  Methode.  Darum  kann  der  Traiun,  wie  das  assoziative  Denken  über- 
haupt, nur  das  Erlebte  reproduzieren  und  mannigfaltig  kombinieren,  die 
Wissenschaft  aber,  das  logische  Denken  überhaupt,  schafft  neuen  Inhalt, 


1)  So  O.  Külpe,  a.  a.  O.,  S.  195 ff.  Derselben  Ansicht  war  früher 
Th.  Lipps  (Grundtatsachen  des  Seelenlebens,  Bonn  1883,  S.  xo6);  in  seinem 
„Leitfaden  der  Psychologie"  (Leipzig  1903,  S.  46)  hingegen  hält  er  die  Zurück- 
führung  der  Assoziation  nach  Ähnlichkeit  auf  di^  Kontiguität  für  unmöglich. 

S)  Vgl.  A.  Riehl,  Der  philosophische  Kritizismus,  II,  i,  Leipzig  1879, 
S.  120  und  P.  Barth,  Die  Philosophie  der  Geschichte  als  Soziologie,  I, 
Leipzig  1897,  S.  X09f. 
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das  Reich  des  Geistes,  ein  neues,  fortwährend  wachsendes  Universum,  das 
den  Ergebnissen  des  natürlichen,  assoziativen  Denkens  oft  widerstreitet.  Der 
alte  Dualismus  von  Natur  und  Geist  beruht  im  tiefsten  Grtmde  auf  dem 
Dualismus  von  Assoziation  und  Apperzeption. 

Somit  ist  die  Fertigkeit  subjektiver  als  das  bloBe  Wissen^). 
Dieses  ist  mehr  objektiv;  seine  Schwierigkeit  oder  Leichtigkeit 
hängt  zum  Teil  ab  von  der  Art  des  Zusanunenhangs  der  Objekte. 
Bei  der  Fertigkeit  aber  hängt  die  Schwierigke*^.  oder  Leichtigkeit 
ab  von  dem  Grade  der  Geübtheit  des  Subjekts.  Die  Koordination 
der  Vorstellungen  des  Wissens  ist  mehr  abhängig  vom  Stoffe, 
also  objektiv,  die  Koordination  der  Bewegungen  dagegen  oft 
subjektiv,  also  willkürlich.  Eine  Turnübung  hat  kein  Gegen- 
bild in  der  objektiven  Welt.  Wenn  einmal  erworben,  haften 
die  reinen  Bewegungen  darum  fester  als  Kenntnisse.  Es  ist 
bekannt,  daß  das  Schwimmen,  einmal  gelernt,  das  ganze  Leben 
hindurch,  wenngleich  nicht  geübt,  doch  nicht  verlernt  wird. 
Und  bei  der  progressiven  Paralyse  sind  die  automatisdien 
Bewegungen  der  letzte  Besitz  des  Kranken,  der  erst  schwindet, 
wenn  die  Vorstellungen  längst  erloschen  sind'). 

Wegen  dieses  subjektiven  Charakters  und  wegen  des  Vor- 
waltens  der  Bewegungen  haben  die  Fertigkeiten  ein  näheres 
Verhältnis  zum  Willen  als  die  Kenntnisse.  Da  man  nun 
neuerdings  vielfach  geneigt  ist,  mit  Schopenhauer  und  mit 
Wundt  im  Willen  den  Kern  alles  Seins  zu  erkennen,  so  hat 
man  geglaubt,  alle  Bildung  müsse  sich  auf  das  Handeln  richten 
und  auch  vom  Unterricht  sei  derjenige  Erfolg  der  größte,  der 
das  Handeln  erweitere,  indem  er  ein  Können  erziele,  also  die 
Fertigkeit.  Während  Bacon  ausrief:  Wissen  ist  Macht,  ist  man 
jetzt  geneigt  zu  sagen:  Können  ist  Macht. 

Dazu  ist  noch  eine  von  H.  Münsterberg  aufgestellte 
Theorie  gekommen,  die  sogenannte  „Aktionstheorie'\  die  be- 
hauptet, daß  „der  nervöse-  Vorgang  stets  ein  sensorisch- 
motorischer  ist'\  daß  '„die  Empfindung  in  der  sensorischen 
Endstation  bezüglich  ihrer  Qualität  von  der  räumlichen  Be- 
ziehimg  der  zuführenden  Bahn,  bezüglich  ihrer  Stärke  von 


1)  Auch  O.  Will  mann,  a.  a.  O.,  S«,  S.  55  (3.  Aufl.,  S.  58)  bemerkt: 
„Bei  <lem  Erwerbe  von  Kenntnissen  tritt  das  Objekt  mehr  hervor,  als  bei  der 
Aneignung  von  Fertigkeiten",  doch  zieht  er  daraus  keine  didaktische  Folgenmg. 

s)  Vgl.  Th.  Ribot,  Les  maladies  de la  volonte,  7.  M.,  Paris  1891,  S.  159. 

10* 
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der  Quantität  der  zugeführten  Erregung,  bezüglich  ihrer  Leb- 
haftigkeit aber  von  der  Stärke  der  fortgeführten  zentrifugalen 
Erregung  (also  der  motorischen)  abhängt.''  Ja  sogar  ,ydie 
psychologische  sensorische  Erregung  ist  an  sich  überhaupt 
nicht  von  psychischen  Vorgängen  begleitet,  sondern  wird  erst 
beim  Übergange  in  die  Entladung  psychophysisch''^).  Wie 
aber  jede  Empfindung,  so  muß  auch  die  Assoziation  durch 
einen  Bewegungsprozeß  zustande  kommen.  Die  Bewegungen 
sind  also  die  Ursachen  alles  seelischen  Lebens  und  Zusammen- 
hanges. Es  scheint  mir,  daß  diese  Hypothese  offenkundigen 
Tatsachen  widerspricht.  Gelähmte  Personen  müßten  z.  B. 
eine  sehr  merkliche  Abnahme  ihres  seelischen  und  geistigen 
Lebens  zeigen,  was  aber  keineswegs  der  Fall  ist^).  Trotz  ihrer 
Willkürlichkeit  aber  hat  diese  „Aktionstheorie''  einzelne  Pä- 
dagogen bestochen  und  zur  Überschätzung  des  erzieherischen 
Wertes  der  Bewegungen  verführt,  eines  Wertes,  der  nur  für 
die  schwachsinnigen  Kinder  in  höherem  Grade  besteht^). 

Ganz  abhängig  von  Münsterbergs  Hypothese  ist  W.  A.  Lay  in  seiner 
,, Experimentellen  Didaktik"^) ,  wie  schon  der  Untertitel  anzeigt:  „Ihre 
Grundlegung  mit  besonderer  Rücksicht  auf  Muskelsinn,  Wille  und  Taf's). 
Er  versteigt  sich  sogar  zu  der  Behauptung,  daB  bei  gehtig  Zurückgebliebenen; 
„wenn  nötig,  passive  Bewegungen  und  Massage  angewendet  werden  müssen, 
alles  um  Dc»iken,  Fühlen  und  Wollen  zu  fördern^)".  Das  Buch  Lays.ist  nur 
da  brauchbar,  wo  diese  falsche  Theorie  und  eine  gewisse  Neigung  zur 
Oberflächlichkeit  und  zum  gedankenlosen  Abschreiben  von  anderen  nicht 
störend  wirken.  ?) 

Dem  gegenüber  ist  zu  bedenken,  daß  nicht  bloß  die  Fertigkeit, 
sondern  auch  das  apperzeptive  Denken  Tätigkeit  ist,  es  also 


1)  Vgl.  H.  Münsterberg,  Grundzüge  der  Psychologie,  I,  Leipzig  1900, 

S.  527»  531. 

2)  Andere  Einwände  gegen  Münsterbergs  Ansichten  bei  G.  E.  Müller 

und  A.  Pilzecker,  Experimentelle  Beiträge  zur  Lehre  vom  Gedächtnis,  Leipzig 
Z900,  S.  262  f. 

3)  Vgl.  unten  das  Kapitel  über  Handfertigkeitsunterricht. 
^)  1,  Band,  Wiesbaden  1903. 

B)  Vgl.  daselbst  besonders  S.  zzsff.,  z6o. 

0)  Die  didaktische  Theorie  Lays  ist  sehr  gut  widerlegt  worden  von 
O.  MeBmer,  Kritik  der  Lehre  von  der  Unterrichtsmethode,  Leipzig  1905, 
S.  z6o — z66. 

7)  Vgl.  die  Kritik  desselben  von  H.  C.  Cordsen  in  der  Zeitschrift  für 
Psychologie,  43.  Band>  S.  290 — 298. 
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ebenfalls  den  Willen  zu  starken  vennagy  ja»  daB  es,  weil  weniger 
mechanisch  ablaufend,  niemals  so  leicht  werden  kann  wie  eine 
Fertigkeit,  imd  darum  wohl  noch  geeigneter  als  diese  ist,  an 
das  zu  gewöhnen,  was  den  Erfolg  des  Willens  bewirkt,  an  die 
Unterdrückung  aller  hemmenden  Vorstellimgen,  oder  — 
psychologisch  ausgedrückt  —  an  die  Hemmung  aller  der- 
jenigen Vorstellungen,  die  die  Handlung  hemmen  könnten. 

Wenn  man  femer  von  der  Tatsache  ausgeht,  daß  Wissen 
und  Fertigkeit  zum  größten  Teile  der  Lebensfürsorge  dienen, 
so  muß  es  sehr  nahe  liegen,  solche  Fertigkeiten  auch  in  die 
Erziehung  einzuführen.  In  der  Tat,  die  private  Erziehung 
muß  dies  tun,  und  die  öffentliche  hat  immer  die  Fertigkeiten 
gelehrt,  die  der  öffentlichen  Meinung  die  wichtigsten  schienen, 
z.  B.  bei  den  Hellenen  den  Fünfkampf. 

Hierin  liegt  aber  zugleich  das  Prinzip  der  Auswahl  der  zu 
lehrenden  Fertigkeiten.  Je  höher  eine  Gesellschaft  organisiert 
ist,  desto  vielfältigere  Arbeitsteilung  gibt  es,  desto  mehr  Berufe 
und  den  Berufen  entsprechende  Fertigkeiten.  Die  Erziehung 
aber,  die  für  alle  Berufe  vorbereiten  soll,  die  der  Gesellschaft, 
nicht  dem  einzelnen  dient,  kann  nur  das  in  ihren  Plan  auf- 
nehmen, was  allen  Berufen  zur  Vorbereitung  oder  für  die 
künftigen  gemeinsamen  Pflichten  aller  Mitglieder  der  Gesell- 
schaft notwendig  ist. 

Eine  Vorbedingung  für  das  ganze  künftige  Leben  jedes 
Zöglings  ist  seine  leibliche  Gesundheit.  Sie  ist  zum  großen 
Teile  Sache  der  privaten  Erziehung,  zugleich  aber  so  wichtig, 
daß  sie  auch  der  öffentlichen  zugehört,  besonders,  soweit  sie 
durch  Tätigkeit  imd  Fertigkeit  gesichert  werden  kann.  Denn 
Tätigkeit  ist,  wie  eben  bemerkt,  nicht  bloß  Übung  des  Körpers, 
sondern  zugleich  Übung  des  Willens.  Darum  hat  die  Leibes- 
übung, das  Turnen,  seinen  berechtigten  Platz  im  System  der 
öffentlichen  Erziehung.  UndPlato^)  hat  recht,  wenn  er  sagt, 
die  Gjrmnastik  sei,  wie  die  Musik,  d.  h.  die  musikalische  Bildung, 
der  Seele  wegen  zu  pflegen.  Er  meinte  damit  nicht  bloß,  daß 
die  Gesundheit  des  Leibes  auch  der  Seele  zugute  komme, 
sondern  auch  daß  die  Gymnastik  zur  Tapferkeit,  also  zu  einer 
Tugend  des  Willens  bilde.  In  der  Tat  muß  sie  den  Willen  stärker 


1)  Der  Staat,  3.  Buch,  Kap.  13  (404  B.)  und  Kap.  17  (4x0  C). 
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mathen,  da  sie  seine  Herrschaft  über  den  Körper  erweitert 
und  befestigt. 

Alle  anderen  Fertigkeiten  sind  mehr  geistiger  Natur«  Sie 
haben  für  die  öffentliche  Erziehung  nur  soweit  Bedeutung, 
als  sie  der  allgemeinen,  nicht  der  beruflichen  Bildung  dienen. 
Ihre  Zuweisung  aber  zu  den  einzelnen  Erziehimgsanstalten 
ist  hier  nicht  meine  Aufgabe. 

Was  endlich  das  Verhältnis  der  Fertigkeit  und  des  Wissens 
zur  Bildung  betrifft,  so  ist  zu  bedenken,  daB  in  der  geschicht- 
lichen Entwicklimg  die  Fertigkeit  das  Ursprüngliche,  das 
Wissen  das  Spätere  ist.  Dies  spricht  dafür,  daß  das  Wissen 
das  Höhere,  von  der  menschlichen  Kultur  Erarbeitete  ist. 
Zwar  entwicklungsgeschichtlich  ist  der  Satz  Schleiermachers 
richtig:  „Alle  wirklichen  Kenntnisse  sind  nur  das  Resultat 
von  Fertigkeiten"^).  Das  Tier  hat  nur  Instinkte,  d.  h.  Fertig- 
keiten, deren  zugehörige  Vorstellungen  wenig  bewußt  sind 
und  sich  durch  Assoziation  verbinden.  Der  primitive  Mensch 
hat  ebenfalls  nur  solche  Fertigkeiten,  die  aus  dem  Willen 
zum  Leben,  nicht  aus  seinem  Denken  entsprungen  sind,  imd 
sein  Wissen  beschränkt  sich  wesentlich  auf  die  zu  seinen 
Fertigkeiten  gehörigen  Vorstellungen.  Aber  Schleiermacher 
hat  nicht  recht  in  bezug  auf  den  Kulturmenschen.  Bei  ihm 
geht  das  apperzeptive  Denken  immer  über  das  Erworbene 
hinaus,  schafft  neue  Vorstellungen,  und  damit  den  Stoff  zu 
neuen  Fertigkeiten,  so  daß  also  umgekehrt  die  Fertigkeit  Er- 
gebnis des  Wissens  ist.  Die  Algebra  (Buchstabenrechnung) 
z.  B.  ist  eine  Fertigkeit,  hat  aber  nicht  neuen  Wissensstoff 
erzeugt,  sondern  ist  vielmehr  aus  dem  Wissen,  aus  den  Ge- 
setzen der  Arithmetik  entsprungen  und  ohne  sie  undenkbar. 
So  wird  also  die  reife  Bildung  unserer  Kultiu'zeit  auf  beiden, 
auf  Fertigkeit  und  auf  Wissen,  gleichmäßig  beruhen  müssen. 


2.  Kapitel. 
Die  formale  Bfldung. 

§  I.     Geschichtlicher  Oberblick.     Wie   die  Fertigkeit    das 
Ziel  ist  für  das  assoziative  Denken,  so  ist,  wie  oben  erwiesen 

^)  Schleiermacher,  Erziehungslehre,  S.  166  (neue  Ausg.,  S.  Z19). 
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wurde,  das  Ziel  des  apperseptiven  Denkens  die  formale  Bildung. 
Dieses  Ziel  aber  ist  sehr  spät  bewufit  aufgestellt  worden.  Der 
Begriff  der  ,,formalen  Bildung"  fehlt  der  Pädagogik  des  Alter- 
tumsy  des  Mittelalters  und  des  alten  Humanismus;  er  ist  samt 
diesem  Terminus  erst  um  die  Wende  des  i8.  zum  19.  Jahr- 
hundert aufgekommen,  hat  aber  die  Didaktik  seitdem  fast 
bis  zur  Gegenwart  gröfitenteils  beherrscht.  Er  hat  seine  Wurzel 
in  der  deutschen  Philosophie  des  ausgehenden  i8.  Jahrhunderts 
und  seine  wesentliche  Anwendimg  in  der  Rechtfertigimg  des 
Studiiuns  der  alten  Sprachen  und  ihrer  Literatur. 

Lateinisch  und  Griechisch  wurden  im  16.  und  17.  Jahrhundert  gelehrt 
wesentlich  der  Nachahmung  wegen.  Wenn  man  schon  im  Leben  es  den 
alten  Römern  nicht  gleichtun  konnte,  so  wollte  man  wenigstens  sich  mit 
ihrer  Sprache  schmücken.  Darum  wurde  die  Muttersprache  in  der  Schule 
▼erboten.  Wer  ein  deutsches  Wort  sprach,  wurde  mit  Schlägen  bestraft. 
Die  Jesuiten  dehnten  jenes  Verbot  sogar  auf  die  Straße  und  überhaupt  auf 
das  Leben  außerhalb  der  Schule  aus  und  wußten  es  durch  ihr  Aufpasser-  und 
Angebersystem  durchxusetzen^).  In  der  Tat  war  ja  auch  alles  yomehme  Reden 
lateinisch.  Die  Sprache  der  Diplomatie  war  lateinisch,  bei  Festen  der  großen 
Herrn  wurde  lateinisch  geredet^,  der  größte  Teil  der  prosaischen  und  poetischen 
Schriften  erschien  in  lateinischer  Sprache^).  Im  z8.  Jahrhundert  wurde  es. 
anders.  Die  deutsche  Sprache  war  auf  dem  Wege,  ihre  Mutterrechte  wieder- 
zugewinnen» erst  in  der  Literatur,  dann  auch  in  den  Schulen.  Seit  1700  etwa 
begannen  die  Gymnasien  den  „stilus  germanicus''  zu  pflegen,  und,  da  neben 
dem  Deutschen  noch  Französisch,  Mathematik  und  Geschichte  eingeführt 
wurden,  so  waren  Latein  und  Griechisch  nicht  mehr  alleinherrschend.  Die 
Sprache  des  yomehmen  Lebens  war  eben  nicht  mehr  lateinisch,  sondern 
deutsch  oder  französisch.  So  wurde  für  den  Betrieb  der  klassischen  Sprachen 
ein  neuer  Grund  maßgebend,  den  J.  M.  Gesner,  der  für  die  Schulen  wich- 
tigste der  damaligen  Humanisten,  folgendermaßen  formuliert*):  „Wer  aber 
die  Alten  nach  yorgeschriebener  Art  lieset  und  dabei  die  Gründe  von  der 

1)  Vgl.  K.  von  Raumer,  Geschichte  der  Pädagogik  vom  Wieder- 
aufblühen klassischer  Studien  bis  auf  unsere  Zeit,  I,  a.  Aufl.,  Stuttgart  1846, 
S.  30z,  3zzff. 

>)  „Bei  einer  FÜrstenyersammlung  zu  Wien  i.  J.  15x5  wurden  an 
22  anwesende  Fürstlichkeiten  yon  17  B/Iitgliedem  der  Universität  22  latei- 
nische Begrüßungsreden  gehalten".  F.  Paulsen,  Geschichte  des  gelehrten 
Unterrichts  in  Deutschland,  Leipzig  1885,  S.  3z;  2.  Aufl.,  I,  S.  55. 

s)  In  den  Jahren  Z564 — 70  wurden  in  den  Meßkatalogen  der  deutschen 
Buchhändler  angekündigt:  in  lateinischer  Sprache  Z893,  in  deutscher  835, 
in  französischer  7  Bücher.  Davon  waren  dichterische  Werke  in  lateinischer 
Sprache  Z36,  in  deutscher.  22,  in  französischer  z  Buch.  Vgl.  Paulsen,  a.  a.  O., 
S.  787 ff.;  2.  Aufl.,  II,  S.  690. 

*>)  Vgl.  F.  Paulsen,  a.  a.  O.,  S.  432. 
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Mathematik  studieret,  bekömmt  geübte  Simien,  das  Wahre  von  dem  Falschen, 
das  Schöne  von  dem  Unförmlichen  zu  unterscheiden,  allerhand  schöne  Ge- 
danken in  das  Gedächtnis,  eine  Fertigkeit  anderer  Gedanken  zu  fassen  und 
die  seinigen  geschickt  zu  sagen,  eine  Menge  von  guten  Maximen,  die  den 
Verstand  und  Willen  bessern'*.  Hier  sind  also  die  alten  Sprachen  nicht  mehr 
das  alleinherrschende  Fach,  neben  ihnen  ist  die  Mathematik  genannt.  Und 
alle  drei  zusammen,  Latein,  Griechisch  und  Mathematik,  sollen  gute  und 
wahre  Gedanken,  die  Fähigkeit  sie  auszusprechen  und  guten  Geschmack 
erzeugen.  Gesners  Nachfolger  Chr.  G.  Heyne  sagt  dasselbe  noch  klarer  und 
schärfer.  Er  fügt  hinzu,  „daB  recht  vorgetragene  und  recht  gefaßte  Gramma- 
tik zugleich  Vorschmack  der  Logik  ist,  daß  Fertigkeit  in  der  einen  Sprache 
Erleichterimg  für  Fertigkeit  in  jeder  anderen  Sprache  wird"^). 

BAit  diesem  „Vorschmack  der  Logik"  geht  Hejrne  über  Gesner  hinaus^ 
Wir  finden  bei  ihm  neben  der  Kenntnis  der  Sachen,  die  er  aus  den  antiken 
Schriftstellern  schöpfen  will,  schon  sehr  betont  die  „allgemeine  Kultur  des 
Verstandes"^),  die  besonders  das  Latein  gebe,  da  „es  überhaupt  die  Geistes- 
kräfte bilde  und  entwickle" 3).  Neben  die  Kenntnisse  tritt  also  die  Logik, 
neben  das  Wissen  die  geistige  Kraft,  die  zu  entwickeln  ist. 

Dieser  Unterscheidung  des  Wissens  und  des  Könnens,  die 
ja  eine  tiefe  Berechtigung  hat,  war  noch  besonders  günstig 
die  noch  bei  Heynes  Lebzeiten  aufkommende  und  herrschend 
werdende  kritische  Philosophie  Kants.  Kant  unterscheidet 
bekanntlich  die  reinen  Formen  der  Anschauung  sowie  die 
reinen  Formen  des  Verstandes,  die  vor  aller  Erfahrung  in 
unserem  Geiste  liegen,  von  dem  Stoffe  der  Empfindung,  den 
der  innere  und  der  äußere  Sinn,  d.  h.  die  Wahrnehmungen  des 
eigenen  Seelenlebens  und  der  Außenwelt,  uns  geben.  Die  reinen 
Formen  der  Anschauung  sind  der  Raum  für  den  äußeren,  die 
Zeit  für  den  inneren  Sinn,  die  reinen  Formen  des  Verstandes 
sind  die  zwölf  Stammbegriffe  oder  Kategorien  des  Verstandes, 
die  ich  hier  nicht  aufzählen'kann,  zu  denen  z.  B.  die  Kausalität, 
der  Zusammenhang  von  Ursache  und  Wirkung  gehört.  Die 
reinen  Formen  ordnen,  der  Stoff,  den  die  Empfindung  gibt, 
wird  geordnet.  Erst  wenn  das  Empfundene  eine  Stelle  im 
Räume  und  in  der  Zeit  oder  wenigstens  in  der  Zeit  allein  hat, 
wenn  es  ferner  mit  anderen  Erscheinungen  in  einen  kausalen 

^)  Paulsen,  a.  a.  O.,  S.  443. 

')  So  wörtlich  in  der  Nachricht  von  der  gegenwärtigen  Einrichtung  des 
Königlichen  Pädagogii  zu  Ilfeld,  1780,  angeführt  bei  H.  Bender,  Geschichte 
des  Gelehrtenschulwesens  in  Deutschland  seit  der  Reformation  (in  K.  A. 
Schmid,  Geschichte  der  Erziehung,  V,  x),  Stuttgart  1901,  S.  151. 

3)  Worte  Heynes.    Vgl.  Bender,  a.  a.  O. 
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Zusammenhang  gebracht,  wenn  es  als  Vielheit  oder  Einheit, 
als  Substanz  oder  Eigenschaft  bestimmt  ist,  wird  aus  dem 
blofi  Subjektiven  ein  Objektives,  für  alle  Erkennbares,  all- 
gemein Gültiges,  aus  der  bloBen  Wahmehmimg  eine  Erfahrung. 
Weder  die  empfindungslose  Form,  noch  die  formlose  Emp- 
findung kann  allein  Erfahrung  geben.  Beide  müssen  sich  ver- 
einigen. „Gedanken  ohne  Inhalt  sind  leer,  Anschauungen 
ohne  Begriffe  sind  blind'*^)  sagt  Kant  wörtlich,  wofür  man 
mit  Verschärfung  der  Antithese  setzen  kann:  „Begriffe  ohne 
Anschauungen  sind  leer,  Anschauungen  ohne  Begriffe  sind 
blind"  ^).  Der  Begriff  der  Kausalität  z.  B.  ist  an  sich  leer, 
unvorstellbar,  wenn  nicht  eine  Anschauung,  ein  anschauliches 
Beispiel  zweier  kausal  verbundenen  Ereignisse  hinzukommt; 
aber  andrerseits  sind  die  Anschauungen  an  sich  blind,  geben 
uns  keine  Erkenntnis,  nur  ein  wirres,  regelloses  Spiel,  ein 
Chaos,  wenn  nicht  der  Begriff  der  Kausalität,  der  regelmäßigen 
Folge  von  Ursache  und  Wirkung,  nebst  anderen  Begriffen 
hinzukommt.  So  haben  wir  für  die  theoretische  Erfassung 
der  Welt  das  allgemeinste  formale  Gesetz  in  uns,  nicht  minder 
aber  haben  wir  in  praktischer  Hinsicht,  für  das  Handeln  eben- 
falls ein  formales  Gesetz,  den  kategorischen  Imperativ,  von 
dem  oben  {S.  8)  die  Rede  war.  Und  so  ist  in  Kants  Philosophie 
das  formale  Gesetz  die  Grundlage  des  Wissens  und  des 
Handelns. 

In  Kants  eigener  pädagogischer  Theorie  schon  ist  die  Be- 
vorzugung der  „rein  formalen"  Gesetze  in  einigen  Beziehungen 
zu  spüren.  In  der  moralischen  Unterweisung  will  er,  wie  oben 
(S.  37  f.,  58)  erwähnt  wurde,  die  Achtung  vor  dem  Gesetze  als 
einzige  Triebfeder  wirken  lassen.  In  der  intellektuellen  Bildung 
betont  er  viel  weniger  als  Rousseau,  dem  er  sonst  vieles,  in 
der  physischen  Erziehung  alles  entlehnt,  weniger  auch  als 
andere,  die  Anschauung.  Die  Geographie  ist  ihm  wesentlich 
Gedächtnissache,  das  Ausgehen  von  der  Heimat  verlangt  er 
nicht').  Selbst  in  der  Naturkunde  stellt  er  nicht  ausdrücklich 
die  Anschauung  an  den  ersten  Anfang,  zum  mindesten  läßt 

1)  Kritik  der  reinen  Vernunft,  ed.  Kehrbach,  S.  77. 
*)  Vgl.  unten  S.  179. 

3)  Vgl.  Kant  über  Pädagogik,  herausg.  von  Th.  Vogt,  Langensalza 
1878,  S.  92ff. 
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er  statt  der  Objekte  Abbildungen  zu^).  Und  von  den  Sprachen 
sagt  er  sogar  geradezu  —  dem  Anschauungsprinzipe  wider- 
sprechend — ,  dafi  bei  ihnen  ,,die  Grammatik  immer  in  etwas 
vorausgehen  müsse*).  Endlich  spricht  er  —  von  allem  Inhalte 
absehend  —  von  der  ,, Kultur  der  unteren  und  der  oberen  Ver- 
standeskräfte'S  die  der  Unterricht  geben  müsse'),  und  zwar  mit 
einem  gewissen  Rückfall  in  Wolffs  Sprachgebrauch.  Denn 
,y untere  Verstandeskräfte''  kann  es  bei  Kant,  streng  genommen, 
nicht  geben.  Was  er  als  solche  nennt,  Sinneswahrnehmung,  Ein- 
bildungskraft, Gedächtnis,  Aufmerksamkeit,  Witz,  das  alles  ge- 
hört, etwa  mit  Ausnahme  des  Witzes,  bei  ihm  zu  den  Vermögen 
der  Sinnlichkeit.  Nur  was  er  zu  den  „oberen  Verstandes- 
kräften" zählt,  Verstand  im  engeren  Sinne  (=  Vermögen  der 
Anwendung  der  dem  Bewußtsein  innewohnenden  oder  durch 
die  Erfahnmg  erworbenen  Begriffe),  Urteilskraft  (=  Fähigkeit 
der  Verbindung  des  Allgemeinen  mit  dem  Besonderen),  tmd 
Vernunft  (hier  nicht  =  Vermögen,  ztun  Bedingten  das  Un- 
bedingte zu  finden,  sondern  nur  =  Einsicht  der  Gründe),  nur 
dies  gehört  nach  Kants  strengerem  Sprachgebrauche  ziun 
Denken,  so  dafi  es  also  nach  seiner  Erkenntnistheorie  keine 
unteren  Verstandeskräfte  gibt.  Diese  „Kultur  der  Verstandes- 
kräfte" (oder  „der  Gemütskräfte",  wie  Kant  auch  sagt)  jedoch 
unterscheidet  sich  nicht  von  der  „allgemeinen  Kultur  des 
Verstandes"  bei  Heyne,  scheint  also  mehr  Gemeingut  der  Zeit 
als  eine  besondere  Folgerung  aus  Kants  System  zu  sein. 

Mehr  aber  als  Kant  selbst  verwendete  seine  Schule  den 
Gegensatz  von  Form  und  Materie  zur  Zielbestimmung  der  Er- 
ziehung. Der  Kantianer  EhrhardSchmid  erklärte  in  seiner 
„Empirischen  Psychologie"  von  1791 :  „Veredelung  und  Aus- 
bildung der  Kräfte  ist  der  absolute,  wesentliche,  formale, 
Lenkung  auf  gewisse  Objekte  und  Anpassimg  an  äußere  Ver- 
hältnisse ist  der  hypothetisch  notwendige,  materielle  Zweck 
[der  Erziehung]"^).  Damit  ist  der  Gegensatz  des  Formalen 
und  des  Materialen  in  die  Pädagogik  eingeführt,  imd  er  wird 
nun  weiter  verfolgt.  Es  vereinigte  sich  mit  ihm  die  im  wesent- 
lichen identische  Antithese  von  Spontaneität   (selbsttätigem 

1)  A.  a.  O.,  S.  93.        s)  S.  94.        s)  S.  94  f. 

^)  Angeführt  bei  K.  Friebe,  Pädagogische  Versuche  in  der  Kantischen 
Schule,  Leipziger  Dissertation,  Z902,  S.  5. 
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Denken)  und  Rezeptivität  (passivem  Aufnehmen),  so  daß 
J.  C.  Greiling,  ebenfalls  Kantianer^),  sagen  konnte:  „Der 
Zweck  der  Bildimg  des  Erkenntnisvermögens  ist  Aufkl&rung. 
Diese  ist  entweder  formell  oder  materiell.  Die  formelle  besteht 
in  Selbstdenken,  die  materielle  in  einem  Vorrat  von  Kennt- 
nissen/' Die  schon  von  der  ,,naturgemäfien''  Pädagogik  ge- 
forderte Selbsttätigkeit  erhielt  somit  eine  neue  Begründung. 
Und  es  war  durchaus  folgerichtig,  daB  J.  H.  G.  Heusinger'), 
von  Rousseau,  Kant  imd  Greiling  angeregt,  die  Selbsttätigkeit 
weiter  als  je  einer  vor  ihm  ausdehnend,  der  verdienstvolle 
Begründer  der  Knabenhandarbeit  (nicht  des  Handwerksunter- 
richts, der  schon  vor  ihm  da  war)  wurde. 

Die  für  die  Zukunft  maßgebende  Prägung  endlich  gab  dem 
zugnmde  liegenden  Gedanken  der  Kantianer  A.  H.  Nie- 
meyer,  indem  er  von  der  „formalen  Bildung'*  sprach,  die  nach 
seiner  Ansicht  besonders  durch  die  allgemeine  Sprachlehre 
bewirkt  werde,  da  durch  diese  „die  Vernunft  sich  ihrer  not- 
wendigen Gesetze  bewußt  werden''  könne').  „Die  Sprachen" 
—  sagte  er  wohl  schon  in  der  ersten  (1796),  jedenfalls  aber  in 
der  dritten  Auflage  seiner  „Grundsätze"  (1805)  —  „sind  die 
Magazine  aller  Verstandesbegriffe,  aller  Gedankenformen  und 
aller  Mittel  und  Werkzeuge  ihrer  Zusammensetzung  und  Auf- 
lösung. Daher  wird  durch  ihr  Studium  der  Ideenvorrat  so 
sehr  vermehrt,  das  deutliche  tmd  ordentliche  Denken  so  sehr 
befördert  und  die  natürliche  Logik  früher  in  Anwendung  ge- 
bracht" (I,  §  201).  Und  dieser  „formale  Nutzen"  geht  wesent- 
lich aus  von  den  „älteren  Sprachen"  (I,  §  202). 

Niemeyers  Ansicht  wurde  mm  von  zwei  Seiten  eifrig  auf- 
genommen und  mit  weiteren  Gründen  verteidigt:  von  der  nach- 
kantischen,  idealistischen  Philosophie  und  von  dem  neuen, 
uxn  die  Wende  des  18.  zimi  19.  Jahrhundert  erwachten  Huma- 
nismus. 

Der  nachkantische  Idealismus  verachtet  bekanntlich  „die 
Materie  der  Empfindung".  Bei  Kant  unentbehrlich,  wird  sie 
nun  überflüssig.   Fichte  suchte  aus  dem  reinen  Ich,  d.  h.  der 

1)  Ober  den  Endzweck  der  Erstehung,  1793.  Vgl.  Friebe,  a.  a.  O., 
S.  19  und  28.        s)  Vgl.  Friebe,  S.  29  ff. 

s)  Grundsätse  der  Erziehung  und  des  Unterrichts,  5.  Aufl.,  III,  Halle 
x8o6,  S.  344 — 46.    Der  erste  Band  der  3.  Auflage  erschien  1805. 
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Einheit  unseres  Selbstbewußtseins  und  dem  logisch  entgegen- 
gesetzten Nicht-Ich  die  allgemeinen  Gesetze  des  Seienden,  der 
Natur  und  der  Geschichte,  abzuleiten,  ohne  jede  Erfahrung, 
auf  „spekulativem''  Wege.  Schell ing  konstruierte  aus  reiner 
Vernunft  die  Identität  des  Geistes  mit  der  Natur,  und  Hegel 
spann  in  spekulativer  Gottähnlichkeit  aus  dem  reinen,  logischen, 
nicht  aus  der  Erfahrung  geschöpften  Gegensatze  von  Sein  und 
Nichtsein  alle  Erkenntnis  heraus.  So  mußten  auch  in  der  Er- 
ziehung die  „Formen''  allmächtig  werden. 

Schell  ing  eiferte  (1802)  gegen  die  „Gemeinheit  der  Be- 
griffe", mit  denen  die  alten  Sprachen  bekämpft  wurden^). 
Fichte  sagt  (1804):  „Ich  halte  dafür,  daß  dies  (zur  lebendigen 
Anschauung  der  Sache  selbst  zu  gelangen)  geschehen  kann 
nur  durch  das  Studium  der  Sprachen,  deren  ganze  Begriffs- 
gestaltung von  der  Modernität  völlig  abweicht  und  nötiget, 
über  alle  Zeichen  hinweg  zu  dem  Begriff  der  Sache  sich  zu 
erheben"*). 

Mit  mehr  Leidenschaft  als  guten  Gründen  nahm  der 
Fichteaner  Fr.  I.  Niethammer  die  „formale  Bildung"  auf, 
um  in  ihrem  Namen  gegen  die  von  ihm  verabscheuten  Philan- 
thropisten  zu  deklamieren^).  Er  findet  in  diesen  die  Vertreter 
der  „materiellen  Geistesbildung",  in  den  Humanisten  die  Ver- 
treter der  „formellen"^):  Zwar  ist  der  Mensch  sowohl  Leib 
als  Geist,  er  besteht  aus  Animalität  und  Humanität,  aber  die 
Animalität  sorgt  schon  selbst  für  sich,  die  Humanität  hin- 
gegen, die  auf  der  Vernunft  beruht,  hat  nur  während  der  Er- 
ziehung Zeit  zu  ihrer  Pflege^).  Die  Philanthropisten  geben 
nach  Niethammer  den  Kindern  nur  materielle  Gegenstände, 
die  den  Geist  nicht  bilden,  den  Schüler  von  innen  nach  außen 
lenken*).  Sie  machen  femer  die  Kinder  durch  das  „übereilte 
Hervorrufen  des  Räsonnements"  ^)  vor  der  Zeit  kritisch,  ihr 
Anschauungsunterricht  ist  „nichtswürdige  Künstelei"^),  sie 
bilden  nur  zur  Animalität,  was  leicht  in  Bildung  zur  Bestialität 


1)  In  den  „Vorlesungen  über  das  akademische  Studium"  (1802)  angeführt 
von  F.  Paulsen,  a.  a.  O.,  S.  529/30;  2.  Aufl.,  II,  S.  208. 

>)  Angeführt  bei  Paulsen,  S.  528;  2.  Aufl.,  II,  S.  206 f. 

s)  In  der  Schrift:  Der  Streit  des  Philanthropinismus  und  des  Huma- 
nismus, Jena  x8o8.        «)  A.  a.  O.,  S.  xo6f.,  1x4.        &)  S.  46ff.,  93ff. 
•)  S.  300.  ')  S.  303.        •)  S.  299. 
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ausschlage^),  und  fliehen  das  Land  der  Vernunft*).  Sie  bereiten 
femer  auf  den  Beruf  vor,  der  bei  ihnen  die  Erziehung  bestinunt, 
während  yielmehr  die  Erziehung  den  Beruf  zu  bestimmen 
hat').  Auf  ihn  Rücksicht  zu  nehmen,  ist  ebenso  verkehrt, 
wie  wenn  ein  Geistlicher  auch  Diätetik  und  Ökonomik  zimi 
Gegenstande  einer  Predigt  machen  wollte^).  Nur  Menschen- 
bildung ist  Zweck  der  Erziehung,  imd  nur  aus  diesem  Zwecke 
ist  das  Recht  des  Staates,  zur  allgemeinen  Erziehung  zu 
zwingen,  abzuleiten^).  Die  Menschenbildimg  ist  teils  eine 
notwendige  (wohl  die  sittliche  und  religiöse),  teils  eine  freie 
(die  künstlerische)*).  Beide  sind  nur  möglich  durch  Ideen, 
diese  aber  sind  enthalten  in  Worten '').  Mit  Worten  hat  danrni 
der  Zögling  zuerst  sich  zu  beschäftigen,  an  ihnen  das  Ge- 
dächtnis zu  üben,  das' sich  im  späteren  Alter  nicht  mehr  er- 
werben, noch  üben  läSt^),  an  den  Worten  und  den  Sprachen, 
die  aus  Worten  bestehen,  also  an  geistigen  Gegenständen,  hat 
er  das  Urteil  zu  bilden.  „Der  schlechteste  Wortunter- 
richt regt  noch  immer  mehr  Geist  auf  als  ein  nicht 
ganz  guter  Sachunterricht*'*).  Materielle  Gegenstände  sind 
schwerer  anzuschauen  und  zu  beurteilen,  besonders  da  man 
doch  bei  allen  Naturobjekten  ihre  „Idee''  finden  muB,  sie 
müssen  also  nach  den  geistigen  Gegenständen  kommen^®). 
Auch  Pestalozzi,  der  blofi  räimiliche  Verhältnisse  betrachten 
läfit,  lehrt  keine  Ideen  ^^).  So  bleiben  nur  die  alten  Sprachen 
übrig.  Sie  geben,  vermöge  ihrer  inneren  Festigkeit,  Gesetz- 
mäfiigkeit  und  Konsequenz  eine  Übung  des  Geistes,  die  dem 
Studium  der  Mathematik  völlig  gleichkommt^*).  Sie  allein  be- 
fähigen zur  Lesung  der  alten  Schriftsteller,  die  voUkonmiener 
als  die  neueren,  diesen  gegenüber  die  Originale  sind,  so  daB 
die  neueren  nur  den  Wert  von  Kopien  haben^*).  Solche  im- 
bezweifelte  Muster  sind  der  Jugend  notwendig;  wie  alle  anderen 
Ideen  mufi  sie  auch  die  Idee  der  Schönheit  aus  ihnen  erkennen  ^^) . 
Dieses  Privilegium,  das  hier  den  alten  Sprachen  ausge- 
stellt wird,  wurde  weiter  unterschrieben  von  Hegel,  indem 
er  (1809)  sich  dahin  aussprach,  daB  das  Studium  der  Alten 
„das  geistige  Band,  die  profane  Taufe"  sei,  „welche  der  Seele 

1)  S.  47.  «)  S.  56.  3)  S.  206.  *)  S.  6x.  »)  S.  97.  «)  S.  X90. 
7)  S.  102,  z6z,  165.  8)  S.  288ff.  0)  S.  176,  3o6ff.  ^O)  S.  209,  2x4. 
11)  S.  2x2.         12)  S.  228ff.         19)  S.  225ff.,  234.        1«)  S.  231,  235. 
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den  ersten  und  unverlierbaren  Ton  und  Tinktur  für  Geschmack 
und  Wissenschaft  gebe*^  Und  das  granmiatische  Studium 
mache  den  Anfang  der  logischen  Bildung,  sei  „die  elemen- 
tarische Philosophie^',  in  ihm  ,,fängt  der  Verstand  an,  selbst 
gelernt  zu  werden'',  indem  die  Verstandeskategorien,  die  in 
uns  sind,  zum  Bewußtsein  gebracht  würden^).  Und  selbst 
Schopenhauer,  sonst  der  bitterste  Gegner  Hegels,  stimmte 
in  das  Lob  der  klassischen  Sprachen  ein.  Um  einen  Satz  ins 
Lateinische  zu  übersetzen,  meinte  er  —  ähnlich  wie  Fichte  — 
müsse  man  die  einzelnen  Worte  gleichsam  einer  chemischen 
Analyse  unterwerfen,  d.  h.  ihren  Sinn  auf  seine  „letzten  Be- 
standteile" zurückführen  und  so  lerne  man  über  Umfang 
und  Inhalt  der  Begriffe  nachdenken^). 

Die  Philologen,  die  Vertreter  des  neuen  Humanismus, 
machten  sich  die  Gründe  der  Philosophen  bald  zu  eigen.  Fr. 
A.  Wolf)  erklärte  mit  fast  wörtlicher  Anlehnung  an  die  oben 
angeführten  Sätze  Niemeyers,  der  gleichzeitig  in  Halle  mit  ihm 
und  sicherlich  auch  auf  ihn  wirkte:  „Die  mancherlei  Modi- 
fikationen ähnlicher  Hauptideen  zwingen  uns  die  an  denselben 
vorkonmienden  Unähnlichkeiten  wahrzunehmen  und  solche 
Vorstellungen,  die  uns  schon  unter  anderen  Denkformen  be- 
kannt waren,  von  neuen  Seiten  aufzufassen.  So  erhalten  wir 
. . .  einen  uns  wirklich  bereichernden  Vorrat  von  Mitteln  zur 
Auflösung  und  Zusammensetzung  unserer  Ideen."  Dasselbe 
sagten  seine  Nachfolger,  nur  dafi  einige  neben  dem  formalen 
Bildungswert  der  alten  Sprachen  auch  eine  künstlerische  Er- 
ziehung durch  die  Werke  des  Altertums  bewirkt  zu  sehen 
wünschten. 

Was  hier  auf  dem  Gebiete  des  höheren  Unterrichts  geschah, 
wiederholte  sich  gewissermaßen  auf  dem  Gebiete  der  Volks- 
schule durch  einen  Mann,  der  den  Gedankengängen  Kants 
und  seiner  Nachfolger  nicht  minder  fernstand,  als  denen  der 
neuen  Humanisten,  nämlich  durch  J.  H.  Pestalozzi. 

Was  Pestalozzi  ,, Elementarbildung"  nennt,  ist  das  genaue 

^)  Vgl.  Paulsen,  S.  529;  2.  Aufl.,  11,  S.  207. 

2)  Schopenhauer,  Parerga  und  Paralipomena,   9  309. 

s)  Museum  der  Altertumswissenschaft,  herausg..von  Fr.  A.  Wolf  und 
Ph.  Buttmann,  I.  Band,  Berlin  1807,  in  seiner  Abhandlung  „Darstellung  der 
Altertumswissenschaft"  (S.  2 — 145),  S.  92. 
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Gegenstück  der  y^formalen  Bildung''  mit  anderen  Mitteln,  wes* 
halb  Niemeyer  auch  diese  ,, Elementarbildung''  dem  allge- 
meinen Begriffe  der  ,,formalen  Bildung"  unterordnet^).  Das 
Gemeinsame  ist,  daB  beiderseits  von  einem  Fache  erwartet 
wird,  daB  es  eine  Vorbildung  für  alle  Fächer,  eine  Steigerung 
aller  für  den  Unterricht  und  das  Leben  nötigen  geistigen 
Fähigkeiten  gebe.  Für  den  neuen  Humanismus  ist  dieses 
Fach  der  Unterricht  in  den  alten  Sprachen,  für  Pestalozzi  di^ 
Anschauung  des  Quadrates,  die  elementare  Raumanschauung. 
Wie  hoch  er  diese  schätzte,  geht  hervor  aus  seinem  Aus- 
spruche: „Wenn  mein  Leben  einen  Wert  hat,  so  ist  es  dieser, 
daB  ich  das  gleichseitige  Viereck  zum  Fundament  einer  An- 
schauungslehre erhoben,  die  das  Volk  nie  hatte'").  Das  qua- 
dratische Schachbrett,  in  hundert  Felder  abgeteilt,  war  das 
Zaubermittel,  mit  dem  er  nicht  nur  die  ersten  räumlichen 
Begriffe  lehren,  sondern  auch  die  geistige  Kraft  des  Zöglings 
überhaupt  stärken  wollte.  Denn  er  glaubte,  es  gebe  eine  all- 
gemeine geistige  Kraft,  wie  eine  allgemeine  körperliche  Kraft 
angenommen  wird,  und,  wie  die  körperliche  bei  jeder  physi- 
schen Tätigkeit,  so  müsse  in  jeder  geistigen  Operation,  in 
jedem  Schulfache  und  schliefilich  auch  in  den  praktischen  Auf- 
gaben des  Lebens  die  geistige  Kraft  sich  bewähren.  Er  wollte 
„die  Kräfte  des  Geistes  intensiv  erhöhen,  und  nicht  blofi  e3ctensiv 
mit  Vorstellungen  bereichern"^).  Und  wie  er  den  Turnunter- 
richt, die  körperliche  Bildimg,  mit  elementaren  Gelenkübungen 
nicht  blofi  begann,  sondern  auch  ausfüllte,  so  glaubte  er  die 
geistige  Bildung,  die  „Elementarbildung"  durch  die  Anschau- 
ung des  Quadrats  geben  zu  können^).    Nach  dem  Quadrate 


1)  Vgl.  Niemeyer,  a.  a.  O.,  5.  Aufl.,  III,  S.  328,  339,  343!.  Auch  zitiert 
Niemeyer  (III,  S.  343)  einen  Pestaloznaner,  A.  Grüner,  der  in  seinen  „Briefen 
aus  Burgdorf  über  Pestalozzi"  (Hamburg  1804)  von  „formalem  Elementar- 
unterricht nach  Pestalozzis  Grundsätzen"  spricht. 

*)  Wie  Gertrud  ihre  Kinder  lehrt,  iz.  Brief  der  ersten  Auflage,  |  3 
(ed.  Fr.  Mann).  In  der  zweiten  fehlt  der  Abschnitt,  zu  dem  dieser  Satz  gehört, 
daher  auch  in  der  Redam-Ausgabe. 

s)  Wie  Gertrud  usw.  ed.  Redam,  S.  39.    Bei  Mann  z.  Brief,  |  47. 

^)  Vgl.  unten  das  Kapitel  über  das  Turnen.  Außerdem  Pestalozzi,  Wie 
Gertrud  usw.,  2.  Brief,  ed.  Redam,  S.  46,  54,  55/56.  Auch  die  Fortsetzung 
des  oben  zitierten  Ausspruches  über  das  gleichseitige  Viereck:  „Ich  habe 
dadurch  dem  Fundament  unserer  Erkenntnis  eine  Reihenfolge  yon  Kunst- 
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sollte  der  Kreis  („das  Rund'')^  dann  die  Ellipse  („das  Oval'O 
an  die  Reihe  kommen^).  Auf  das  Anschauen  und  Benennen 
aller  räumlichen  Verhältnisse  dieser  Figuren  und  ihrer  Teile 
sollte  erst  das  Anwenden  (d.  h.  das  Messen)  und  dann  das 
Zeichnen  folgen^).  Das  Messen  sollte  wie  für  das  Zeichnen 
auch  für  das  Zählen  und  Rechnen  die  Vorübung  sein^).  Durch 
solche  aufmerksame  Betrachtung  einfacher  Raumverhältnisse 
und  durch  die  einfachen  Messungen,  Zeichnungen  und  Rech- 
nungen, meinte  Pestalozzi,  würden  gewisse  geistige  Methoden 
im  Zögling  „habituell''^)  werden,  und  so  sich  mit  mechanischer 
Sicherheit  auf  jeden  Gegenstand  der  Schule  und  des  Lebens 
übertragen.  Der  französische  Regierungsrat,  der  zu  Pestalozzi 
sagte:  vous  voulez  m£caniser  T^ducation,  hatte  das  Wesen 
seiner  Methode  richtig  verstanden,  wie  auch  Pestalozzi  ihm 
zustimmt^).  Und  ein  richtiger  Kern  steckt  sicherlich  in  seiner 
Meinung.  Wie  ungenügend  auch  das  Quadrat  als  Objekt  der 
Anschauung  ist,  da  es  ja  nicht  einmal  die  dritte  Dimension 
des  Raumes  gibt,  so  sicher  ist  es  doch,  daB  genaue  Auffassung, 
in  einem  beschränkten  Gebiete  erlernt,  die  Aufmerksamkeit 
übt,  diese  zur  Gewohnheit  macht  und  auf  andere  Gebiete 
überträgt*).  Aber  die  blofie  Auffassung  ist  doch  nur  Voraus- 
setzung, nicht  ein  Mittel  des  Erkennens,  und  wird  für  kom- 
pliziertere Gegenstände  zu  schwierig,   wenn  sie   nur   an   den 

mittein  bereitet,  die  bisher  nur  die  ihm  untergeordneten  Mittel,  Sprache  und 
Zahl,  hatten,  die  es  aber  selbst  nicht  hatte".  Auch  Schwanengesang  |  97 
(Ausgabe  von  Fr.  Mann)  nennt  er  „die  elementarische  Zahl-  imd  Formlehre" 
als  „die  bestimmten  eigentlichen  Kunstausbildungsmittel  der  Denkkraft". 
Vgl.  auch  I  82.  Das  Wesen  der  Denkkraft  findet  er  (Schwanengesang,  |  88) 
im  Abstraktionsvermögen. 

1)  Vgl.  Wie  Gertrud  usw.  7.  Brief,  ed.  Redam,  S.  xx8ff. 

2)  Vgl.  a.  a.  O.,  S.  xz9f.        3)  a.  a.  O.,  S.  1x9  und  8.  Brief  S.  138. 
^)  Ober  die  Idee  der  Elementarbildung  |  24  (Ausg.  von  Fr.  Mann) : 

„Die  intellektuelle  Elementarbildimg  ist  hinwieder  nichts  anderes,  als  die 
reine  Entfaltung  des  menschlichen  Kennens  oder  imsrer  Vemunftkraft  durch 
ein  höchst  einfaches  Habituellmachen  ihres  (yebrauchs  selber".  Das 
„Kennen"  ist  nach  |  az  derselben  Schrift  die  Ergänzung  zum  Wollen  und 
zum  Können. 

&)  Wie  Gertrud  usw.,  z.  Brief,  ed.  Redam,  S.  19  f. 

*)  Pestalozzi  sdbst  (wie  Fischer  in  seinem  Sinne  berichtet),  will,  wenn  er 
Sätze  vorspricht  und  nachsprechen  läßt,  der  Kinder  „Organ  bilden,  ihre 
Aufmerksamkeit,  ihr  Gedächtnis  üben".  Wie  (jertrud  usw.,  z.  Brief,  ed. 
Redam,  S.  29. 
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allereinfachsten  Anschauungen,  wie  einer  regulären  Figur 
geübt  worden  ist. 

Der  neue  Humanismus  wurde  für  das  höhere  Schulwesen 
des  19.  Jahrhunderts  maßgebend.  Die  ,, formale  Bildtmg''  ist 
die  Tendenz  des  Lehrplans  der  preußischen  Gymnasien  von 
1816,  der  bald  in  den  anderen  deutschen  Staaten  Nachahmtmg 
fand.  Und  Pestalozzis  ,, Elementarbildung''  bestimmte,  wie 
wir  unten  beim  Rechnen,  Zeichnen  und  Singen  sehen  werden, 
vielfach  den  Unterricht  der  Volksschule.  In  der  Theorie  aber 
wurden  die  neuen  Ideen  mehrfach  bekämpft.  Her  hart  er- 
klärte: „Nim  mögen  die  Philologen  ihre  alte  bekannte  Aus- 
rede von  der  formalen  bildenden  Kraft  des  Sprachstudiums  in 
die  neuesten  Phrasen  kleiden:  das  sind  leere  Worte,  wodurch 
niemand  überzeugt  werden  wird,  der  die  weit  größeren  bildenden 
Kräfte  anderer  Beschäftigungen  kennt' '^).  Beneke  sagte: 
„Es  kann  keine  allgemeine  formale  Bildung  geben:  keine 
allgemeine  Gedächtnisbildung,  Verstandesbildung,  Urteils- 
biidung  usw.,  sondern  jede  formale  Bildung  reicht  nur  so  weit, 
als  ihr  Gegenstand  reicht.  Das  Auswendiglernen  von  latei- 
nischen Vokabeln  z.  B.  übt  keineswegs  das  Gedächtnis  über- 
haupt, sondern  eben  nur  für  Vokabeln"^).  Und  Ziller  glaubt 
an  formale  Bildung,  aber  sie  hängt  nach  ihm  nicht  von  einem 
Fache,  von  den  alten  Sprachen  ab.  ,,Sie  haftet  nicht  mehr 
an  einem  bestimmten  Vorstellungskreise  und  Vorstellungs- 
inhalte und  beschränkt  sich  nicht  mehr  darauf,  sondern  die 
Kraft,  die  Geschicklichkeit,  die  Tugend,  die  formal  durch- 
gebildet ist,  unter  anderem  auch  die  Kunst,  eine  Art  des 
Lernens  zu  verstehen  und  recht  zu  üben,  erweist  sich  dann 
als  solche  in  allen  Gebieten,  in  allen  Vorstellungsmassen,  die 
untereinander  vermöge  einer  über  den  einzelnen  Kreis  hinaus- 
weisenden und  vielleicht  einheitlichen  Durchbildung  zusammen- 
hängen' '  3) .  Und  noch  jetzt  sind  die  Pädagogen  über  die  Daseins- 
berechtigimg des  Begriffs  der  formalen,  Bildung  nicht  einig. 


1)  Pädagogisches  Gutachten  über  Schulklassen  (Werke,  herausg.  yon 
Kehrbach,  IV),  S.  545  f. 

2)  Zitat  bei  Baerwald,  Die  Theorie  der  Begabung,  S.  6.  Vgl.  oben  S.  213. 

3)  Allgemeine  Pädagogik,  3.  Aufl.,  herausg.  von  K.  Just,  Leipzig  1892, 
S.  96.  Andererseits  freilich  scheint  es  mir,  als  ob  die  formale  Bildung  bei 
Ziller  nicht  im  Obergreifen  einer  in  einem  Fache  erworbenen  Fähigkeit  auf 

Barth,  Bniehungt-  u.  Unterrichtslehre,  a.  Aufl.  IZ 
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§  2.  Unrecht  und  Recht  der  formalen  BUdung.  In  einer 
Frage,  in  der  es  sich  um  so  komplizierte  Funktionen  des 
Seelenlebens  handelt,  wie  hier,  ist  es  das  Richtigste,  auf  das 
Verhalten  einfacherer  Erscheinungen  desselben  zurückzu- 
gehen. Einfacher  als  das  Denken  ist  das  Gedächtnis.  Zeigt 
sich  in  diesem  etwas  der  „formalen  Bildung''  Ahnliches?  Dies 
muß  nach  dem,  was  unten  (S.  296  ff.)  ausgeführt  werden  wird, 
entschieden  bejaht  werden.  Wenn  sinnlose  Silben,  auswendig 
gelernt,  das  Gedächtnis  für  jede  Art  von  Gegenständen  Stärken, 
wenn  das  Experiment  der  oben  (S.  161)  angeführten  These 
Benekes  kategorisch  widerspricht,  so  gibt  es  eine  allgemein 
bildende  Kraft  des  Auswendiglernens. 

Was  auch  die  besondere  Ursache  dieser  Wirkung  des  Me« 
morierens  sein  mag,  sie  muß  jedenfalls  auf  dem  Zusammen- 
hange, auf  der  Einheit  der  seelischen  Vorgänge  beruhen,  und 
läßt  also  für  die  höheren  seelischen  Leistungen:  Vergleichen, 
Unterscheiden,  Begriffsbildung,  Induktion,  Systembildung,  kurz 
für  alles  Denken  etwas  Ahnliches  erwarten. 

Andererseits  aber  ist  das  Memorieren  viel  subjektiver  als 
das  Denken.  Das  erste  gehört  nach  der  oben  (S.  146  f.)  ge- 
gebenen Abgrenzung  mehr  unter  die  Fertigkeiten,  insofern 
als  es  sich  nur  auf  den  Mechanismus  der  Verbindung  von 
Vorstellungen  und  von  Bewegungen  bezieht.  Das  Denken  ist 
mehr  objektiv,  hat  die  Beziehungen  der  Objekte  zu  wieder- 
holen und  ist  darum  in  seinem  Gelingen  mehr  abhängig  von 
den  Objekten.  Auswendig  lernen  kann  man  alles,  auch  das 
Sinnlose,  denken  aber  kann  man  nur  das  Geordnete,  Sinn- 
habende. 

Das  Denken  wird  demnach  ein  anderes  sein,  je  nach  der 
Klasse  der  Objekte,  auf  die  es  sich  richtet.  Ein  großer  Unter- 
schied zwischen  den  Objekten  wird  sich  zunächst  darauf 
gründen,  ob  sie  durch  den  äußeren  oder  durch  den  inneren 
Sinn,  d.  h.  durch  die  Wahrnehmung  der  Außenwelt  oder  durch 


andere  Fächer,  sondern  in  dem  bestände,  was  wir  später  Korrelation  der 
Unterrichtsfächer  nennen  werden,  in  Verwertung  von  Kenntnissen  eines 
Faches  für  ein  anderes.  Die  „dreierlei  Bedingungen  für  formale  Bildung  des 
Geistes'',  die  er  a.  a.  O.,  S.  98 ff.  angibt,  beziehen  sich  nur  auf  diese  Korre- 
latxon, die  aber  nichts  mit  formaler  Bildung,  sondern  nur  mit  Kenntnissen 
und  mit  sittlicher  BUdung  zu  tun  hat. 
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Selbstwahmehmung  gegeben  sind.  Sensation  und  Reflexion, 
d.  h.  Sinnesempfindung  und  Selbstwahmehmtmg,  oder,  wie 
Kant  sagt,  äußerer  und  innerer  Sinn,  werden  seit  Locke  so 
allgemein  unterschieden,  daB  ein  starker  Gegensatz  zugrunde 
liegen  muB.  Eine  seit  J .  St.  M  i  1 P) ,  oder  vielmehr  seit  H  u  m  e  ') 
schon  bestehende  Unterscheidung  von  Natur-  und  Geistes- 
wissenschaften stützt  sich  ebenfalls  auf  diesen  Gegensatz. 
So  werden  wir  auch  annehmen  müssen,  daß  an  sich  nichts 
gleichmäßig  für  beide  Gebiete,  für  Natur-  und  Geisteswissen- 
schaften, sondern  daß.  es  nur  für  eins,  für  Natur-  oder 
Geisteswissenschaften  vorbereiten  kann. 

Außer  diesen  beiden  Gebieten  muß  man  aber  noch  eine 
allgemeine  formale  Wissenschaft  anerkennen,  die  das  beiden 
Gemeinsame  behandelt.  Gemeinsam  sind  ihnen  die  logischen, 
d.  h.  gesetzmäßigen  Beziehungen,  und  die  quantitativen  Ver- 
hältnisse. Denn  Gesetze  gibt  es  in  den  Geisteswissenschaften 
ebenso,  wie  in  den  Natiuwissenschaften,  und  quantitative  Be- 
stinunungen  sind  beider  Ideal.  So  werden  Logik  und  Mathe- 
matik die  allgemeine  formale  Wissenschaft  bilden,  die  allen 
andern  zugrunde  liegt  ^).  Nach  der  Verschiedenheit  der  Ob- 
jekte wird  es  somit  drei  Arten  formaler  Bildung  geben:  i.  die 
Vorbildung  für  die  Ergründung  der  subjektiven  Welt  (des 
Geistes),  2.  diejenige  für  die  Ergründung  der  objektiven  Welt 
(der  Natur),  3.  die  Vorbildung  für  logische  Ordnung  jedes 
Tatsachengebietes.  Der  Kürze  wegen  seien  diese  drei  Arten 
reflektierende,  objektive  und  systematisierende  For- 
malbildung genannt^).  Es  fragt  sich  nun,  durch  welches  Fach 
jede  dieser  Arten  formaler  Bildung  bewirkt  wird. 


1)  Logik,  VI.  Buch,  4.  Kap.,  bes.  |  2. 

>)  Traktat  über  die  menschliche  Natur,  deutsch  von  Th.  Lipps,  I,  Ham- 
burg und  Leipzig  1895,  S.  X02,  236. 

s)  Auch  W.  Wundt  stellt  die  Mathematik  als  formale  Wissenschaft 
den  realen,  sowohl  den  Natur-  als  den  Geisteswissenschaften  gegenüber. 
Vgl.  W.  Wundt,  Einleitung  in  die  Philosophie,  3.  Auflage,  Leipzig  1904,  S.  74. 

*)  Statt  „reflektierender''  Formalbildung  habe  ich  in  der  ersten  Auflage 
„subjektive"  Formalbildimg  gesagt.  Doch  ist  der  erste  Ausdruck  bei  weitem 
angemessener.  Denn  „subjektiv''  hat  immer  den  Nebenbegriff  des  Willkür- 
lichen. Die  Reflexion  dagegen  ist  bei  Locke  Selbstwahrnehmimg  (=  sensus 
internus,  innerer  Sinn),  bei  Leibniz  dasselbe,  daneben  aber  schon  hinneigend 
zu  der  weiteren  Bedeutung  „Nachdenken"  (vgl.  Neue  Abhandlungen,  übers. 
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Und  hier  ist  es  nun  kein  Zweifel,  daß  die  alten  Sprachen, 
besonders  aber  das  Latein,  für  die  reflektierende  Formal- 
bildung ein  Spezifikum  sind.  Die  alten  Sprachen,  beson- 
ders das  Latein,  das  weniger  Abstrakta  hat  als  das  Grie- 
chische, sind  anschaulicher  in  ihrer  Ausdrucksweise,  als  die 
modernen.  Denn  je  länger  eine  Sprache  lebt,  desto  mehr  muß 
sie  sich  vom  Anschaulichen  entfernen  und  die  Ergebnisse  der 
geistigen  Arbeit,  die  abstrakten  Worte  und  die  abstrakten 
Bedeutungen  ursprünglich  konkreter  Worte  in  sich  aufnehmen. 
Die  „Verdichtung''  der  Sprache,  die. eine  stetig  wachsende 
Gedankenmenge  in  sich  konzentriert,  ist  eine  anerkannte  Tat- 
sache^). Damit  ist  aber  der  Nachteil  verbunden,  daß  die  Worte 
immer  vieldeutiger  werden  und  das  Kind,  überhaupt  der  noch 
nicht  auf  der  Höhe  der  Bildung  stehende  Mensch,  einen  sehr 
unbestimmten  oder  gar  falschen  Vorstellungskomplex  mit  dem 
Worte  verbindet.  Dagegen  sind  moderne  Sprachen  kein  ge- 
eignetes Heilmittel.  „Die  modernen  Sprachen  erlauben'',  sagt 
Fichte,  „daß  mit  nichtverstandenen  Phrasen  gegen  andere, 
gleichgeltende,  nur  anders  tönende  ein  Tauschhandel  getrieben 
wird"^).  Wenn  das  auch  nicht  so  uneingeschränkt  gilt,  wie 
Fichte  es  sagt,  so  viel  ist  doch  wahr,  daß  die  Begriffe  der  modernen 
Sprachen  sich  meist  decken,  dagegen,  mit  Fichte  zu  reden,  die 
„Begriffsgestaltung"  der  alten  Sprachen  „von  der  Modernität 

von  Schaarschmidt,  2.  Aufl.,  Leipzig  1904,  S.  20z),  zu  der  es  sich  im  z8.  Jahr- 
hundert entwickelt.  ,, Reflektierend"  faßt  also  durch  seinen  ursprünglichen 
und  durch  seinen  gegenwärtigen  Sinn  alle  Operationen  der  Geisteswissen- 
schaften in  sich,  da  sie  alle  auf  Selbstbeobachtung  und  auf  Nachdenken 
beruhen.  Eine  gleich  treffende  Bezeichnung  habe  ich  für  die  zweite  Art  der 
Formalbildung  nicht  finden  können,  die  allerdings  auch  durch  „objektiv" 
unmißverständlich  gekennzeichnet  ist.  Als  Gegenstück  zu  dem  Partizipium  ,,re- 
flektierend"  den  zweiten  Modus  geistiger  Tätigkeit  anzudeuten  wäre  „intuitiv" 
geeignet,  wenn  es  sich  auf  die  objektive  Welt  allein  bezöge.  Es  wird  jedoch 
ebenso  oft  auf  die  Innenwelt  angewandt  Den  Gegensatz  würde  wohl  am 
besten  ausdrücken  eine  Neubildung,  etwa  entoskopisch  (nach  innen  schauend) 
tmd  ektoskopisch  (nach  außen  schauend).  Aber  vielleicht  findet  jemand 
einen  bekannteren  und  doch  passenden  Terminus. 

^)  Schon  G.  Vi  CO  (Grundzüge  einer  neuen  Wissenschaft,  deutsch  von 
W.  E.  Weber,  Leipzig  1822,  S.  562)  findet,  daß  die  Seele  der  alten  Römer 
noch  nicht  „vergeistigt  war  durch  irgendeinen  Verkehr  mit  Buch  tmd  Rech- 
nung, nicht  abttraktiv  gemacht  durch  so  viele  abstrakte  Wörter,  von  denen 
itzt  die  Sprachen  wimmeln". 

3)  Vgl.  Paulsen,  a.  a.  0.,  S.  528.    S.  auch  oben  S.  Z56. 
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völlig  abweicht''.  „Glaube"  z.  B.  stimmt  überein  mit  croyance 
und  mit  belief ,  aber  nicht  mit  fides,  das  außerdem  noch  Treue, 
Versprechen,  Kredit,  Gewißheit,  Überlieferung,  Schutz  be- 
deutet. Um  also  aus  dem  Latein  ins  Deutsche  imd  aus  dem 
Deutschen  ins  Latein  zu  übersetzen,  muB  man  die  Begriffe 
auf  ihre  Elemente  hin  scharf  vergleichen,  sie  wirklich,  wie 
Schopenhauer  (s. .  oben  S.  158)  meint,  einer  chemischen 
Analyse  unterwerfen^). 

Die  allgemeinsten  Begriffe  nun,  die  Kategorien  des  Ver- 
standes, sind  bei  allen  Völkern  dieselben,  und  zu  ihrer  Er- 
kenntnis, sollte  man  meinen,  könnte  die  vergleichende  Er- 
lernung der  Sprachen  nichts  beitragen.  Indessen,  wenn  jene 
Kategorien  auch  allen  gemeinsam  sind,  so  werden  sie  doch 
verschieden  ausgedrückt.  An  Stelle  des  einen  abstrakten  Be- 
griffes, „verursachen"  z.  B.  treten  durch  Metapher  oder  durch 
Komplikation  die  Vorstellungen:  Erzeugen,  Hervorbringen, 
Erregen,  Hervorrufen,  Schaffen  und  auch  —  da  der  Sprach- 
gebrauch die  Ursache  von  der  Bedingung  und  dem  auslösenden 

^)  So  kann  bisweilen  aus  einem  sehr  kurzen  deutschen  Satze  ein  sehr 
langer  lateinischer  entstehen.  Iilan  versuche  z.  B.  den  pessimistischeni  glück- 
licherweise nur  haitiwahren  Satz:  „Die  Kultur  verzehrt  ihre  eignen  Kinder" 
ins  Lateinische  zu  übersetzen  1  Es  ist  unmd^ich,  dies  wörtlich  zu  tun.  „Cul- 
tura  devorat  liberos  suos"  würde  kein  Rdmer  verstehen.  Denn  cultura  be- 
deutet im  klassischen  Latein  „Ackerbau",  und  liberi  des  Ackerbaues  kann 
der  Rdmer,  da  er  ihn  nicht  personifiziert,  sich  nicht  vorstellen.  Vielmehr 
gibt  es  für  Kultur  keinen  einfachen  lateinischen  Ausdruck.  Sie  muß  erst 
bestimmt  werden  als  das,  was  sie  ist,  als  die  Beherrschung  der  äuBeren  Welt 
im  Gegensatze  zur  Zivilisation,  die  die  Beherrschung  der  inneren  Welt  be- 
deutet. Aber  auch  „Beherrschung  der  äuBeren  Welt"  ist  viel  zu  abstrakt 
für  das  Lateinische.  Es  müssen  die  Mittel  und  Zwecke  der  Kultur  anschau- 
licher bestimmt  werden,  etwa  als  diejenigen  Künste  (artes,  welches  die  Wissen- 
schaften einschliefit),  die  Erhaltung  des  Lebens,  Verfeinerung  der  Lebens- 
weise, Kenntnis  der  Natur  und  Werke  des  Geistes  zum  Zwecke  haben.  Das 
„Verzehren"  müßte  aus  dem  Bildlichen  ins  Sachliche  übertragen  werden, 
desgleichen  die  „Kinder".  Es  käme  etwa  folgende  Obersetzung  heraus: 
artes,  quae  ad  vitam  tuendam,  ad  victum  delicatiorem  effidendum,  ad  rerum 
naturam  investigandam,  ad  ingenii  opera  procreanda  pertinent,  pestiferae 
solent  esse  eis,  qui  Ulis  utuntur  et  fruuntur.  Oder,  wenn  man  ganz  kurz  sein 
will:  artes,  quae  ad  vitam  et  tuendam  et  augendam  pertinent,  eos,  qui  Ulis 
fruimtur,  debUitare  solent  Und  solchen  Aufwand  von  Worten  muß  dieselbe 
Sprache  machen,  die  sonst  zur  Kürze  neigt  wie  keine  andere,  und,  wo  es  sich 
um  konkrete  Dinge  handelt,  auch  wirklich  sehr  knapp  sein  kann.  S.  unten 
S.  177. 
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Momente  nicht  scharf  scheidet  —  Bedingen,  Veranlassen. 
Diese  Versinnlichungen  und  Modifikationen  der  Kategorien 
sind  nicht  überall  dieselben.  Evocare  z.  B.,  das  dem  deutschen 
„hervorrufen''  entspricht,  wird  nicht  bildlich  für  „verur- 
sachen" gebraucht.  So  lehrt  das  Latein  auch  hier  Bild  und 
Sache  scheiden.  Es  ist  richtig,  was  Hegel  sagt,  daß  die  Kate- 
gorien znai  Bewußtsein  gebracht  werden.  Und  endlich  ist  der 
grammatische  Bau  der  alten  Sprachen  von  dem  der  modernen 
so  verschieden,  sind  die  Flexionen  so  viel  mannigfaltiger,  die 
Abhängigkeitsverhältnisse  der  Sätze  so  viel  mehr  ausgeprägt, 
daß  die  logischen  Beziehungen  der  Sätze  und  der  Satzteile 
klarer  als  bei  uns  hervortreten  und  der  Beachtimg  sich  mehr 
aufdrängen.  In  diesem  Sinne  ist,  wie  Hegel  meint,  die  Gram- 
matik und  besonders  die  der  alten  Sprachen  der  Anfang  der 
logischen  Bildung,  die  elementarische  Philosophie  (s.  oben 
S.  157 f.)*  Wieviel  Logik  liegt  z.  B.  in  dem  lateinischen:  Si 
veneris,  ibo  im  Vergleich  zum  deutschen:  Wenn  du  kommst, 
gehe  ichl  Und  es  ist  offenbar,  daß  die  stete  Vergleichung  von 
Begriffen  und  die  stete  Erwägung  logischer  Beziehungen  der 
Begriffe  und  der  Sätze  für  die  Geisteswissenschaften  geschickt 
macht,  für  Psychologie,  Geschichte,  Rechtswissenschaft,  Ethik, 
Literaturgeschichte,  Theologie,  daß  mit  einem  Worte  die  alten 
Sprachen  der  reflektierenden  formalen  Bildung  dienen. 

Aber  sie  geben  kein  Verhältnis  zur  objektiven  Welt,  zur 
Natur.  In  diese  einzudringen  ist  eine  Geistesrichtung  nötig, 
die  durch  die  alten  Sprachen  nicht  erzeugt  werden  kann, 
sondern  nur  durch  die  Naturwissenschaften  selbst,  die  er- 
klärenden sowohl,  wie  die  beschreibenden.  Beide,  besonders 
wenn  unterstützt  vom  Zeichnen,  geben  eine  Tendenz  auf  das 
Äußere,  objektiv  Anschauliche,  also  eine  Vorübung  für  weitere 
Erforschung  der  Natur  und  für  die  Technik,  die  davon  ab- 
hängt, nicht  minder  auch  für  die  bildenden  Künste.  Die  nach 
außen  gerichtete  Beobachtung  ist  eben  eine  andere,  als  die 
nach  innen  gewandte.  Die  seelischen  Elemente  sind  in- 
einander, die  der  Außenwelt  nebeneinander.  Gedanken  haben 
eine  andere  Struktur  als  Objekte,  ähnlich  wie  die  verschiedenen 
Mineralien  eine  verschiedene  Struktur  haben,  der  Kalkspat 
sich  in  Rhomboedern,  der  Glimmer  hingegen  in  dünnen  Plätt- 
chen bricht.    Wie  man  beide  mit  demselben  Messer  spalten 
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kann,  dasselbe  aber  verschieden  führen  muB,  so  muB  man 
auch  die  Analyse  verschieden  handhaben,  je  nachdem  es  sich 
um  Gedanken  oder  um  Dinge  handelt.  Und  mit  der  Synthese 
wird  es  ebenso  sein.  Kurz,  nur  die  Naturwissenschaft  kann 
zur  objektiven  formalen  Bildimg  verhelfen. 

Gedanken  jedoch  und  Dinge  bleiben  in  unserem  Geiste 
nicht  vereinzelt,  sie  werden  dem  Leben  erst  dienstbar  gemacht, 
wenn  sie  in*  ein  System  gebracht  sind.  Und  die  Systematik 
ist  in  keiner  Wissenschaft  strenger  und  anschaulicher  durch- 
geführt als  in  der  Mathematik.  Hier  gibt  es  keine  Möglichkeit 
einen  Lehrsatz  zu  „überspringen'',  sich  mit  einer  unvoll- 
ständigen Kenntnisnahme  zu  begnügen,  sondern  man  kann 
nur  einen  Lehrsatz  nach  dem  anderen  vornehmen,  und  man 
hat  ihn  verstanden  oder  nicht  verstanden.  Eine  halbe  Er- 
kenntnis gibt  es  hier  nicht,  sondern  nur  eine  ganze  oder  gar 
keine.  Wer  also  Mathematik  getrieben  hat,  weiB,  was  Syste- 
matik bedeutet,  und  wird  auch  für  andere  Wissenschaften  das 
Bedürfnis  danach  haben.  Freilich  nur  das  Bedürfnis,  nicht 
sofort  die  Fähigkeit.  Denn  überall  sonst  ist  die  Systematik 
schwieriger  als  in  der  Mathematik.  Diese  hat  nur  mit  den 
Quantitäten  zu  tun,  sie  abstrahiert  von  allen  Qualitäten.  Die 
Quantität  läBt  sich  leicht  bestimmen  und  —  was  die  erste 
Bedingung  alles  Denkens  ist  —  in  dieser  Bestinuntheit  leicht 
festhalten^),  sie  geht  nicht  unmerklich,  sondern  bloB  merklich, 
so  daB  wir  uns  der  Änderung  bewuBt  sind,  in  eine  andere 
über.  Die  Qualitäten  aber,  wie  etwa  die  Farben,  sind  nicht 
so  leicht  abgrenzbar,  sie  flieBen  ineinander  über,  und  zwar 
unmerklich,  so  daB  das  Festhalten  einer  bestimmten  Qualität 
viel  schwieriger  ist.  Man  kann  die  Qualitäten  nicht  alle  in 
Quantitäten  verwandeln,  man  kann  nicht  überall  messen, 
auBerdem  verschmelzen  die  Qualitäten  oft  untrennbar;  man 
muB  sich  also  mit  einer  weniger  durchgeführten  Systematik 
begnügen.  Wer  darum  von  der  Mathematik  kommt,  wird 
nicht  dieselbe  Fähigkeit  der  Systematisierung  haben,  wenn 
es  sich  um  die  komplizierten  Begriffsgebilde  der  Psychologie, 
der  Nationalökonomie,  der  Rechtswissenschaft  oder  auch  nur 
der  Chemie  handelt,  aber  er  wird  das  Bedürfnis  nach  Syste- 


1)  Vgl.  ixnten  über  die  Begriffe,  im  Kapitel  über  das  Denken. 
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matik  fühlen  und  sie,  so  weit  sie  besteht,  schätzen,  so  weit  sie 
noch  nicht  besteht,  zu  schaffen  suchen.  Auch  das  schon  ist 
ein  großer  Gewinn.  Und  diese  systematisierende  Formal- 
bildung  kann  nur  die  Mathematik  geben,  da  die  formale  Logik 
und  die  Metaphysik,  die  Philosophie  überhaupt  als  allzu 
schwierig  von  den  Schulfächern  fast  ganz  ausgeschlossen  sind. 

Diese  Dreiteilung  der  Vorbildung  oder  der  formalen  Bil- 
dung, die  hier  aus  der  Verschiedenheit  der  Aufgaben  gefolgert 
wurde,  erweist  sich  als  psychologische  Wirklichkeit,  wenn  wir 
die  in  der  Geschichte  hervortretende  Begabung  großer  For- 
scher und  Künstler  betrachten.  Auch  hier  kann  man  wesent- 
lich drei  Arten  geistiger  Dispositionen  unterscheiden,  die  sich 
in  ihren  höchsten  Graden  ausschließen  und  dadurch  ihre  ver- 
schiedene Natur  offenbaren,  eine  geisteswissenschaftliche,  eine 
naturwissenschaftliche  und  eine  mathematische. 

Zum  ersten  Typus  gehören  Philosophen,  Philologen,  Histo- 
riker, kurz  Vertreter  der  Geisteswissenschaften,  den^n  meist 
der  Sinn  für  die  objektive  Welt  fehlt.  Plato  war  kein  Natur- 
forscher, die  Materie  war  ihm  das  Nichtseiende,  selbst  Aristo- 
teles, der  Realist,  hat  manche  auffallenden  naturgeschicht- 
lichen Irrtümer  fortgepflanzt,  die  er  durch  eine  leichte  Beob- 
achtung hätte  berichtigen  können^).  F.  A.  Wolfs,  des  großen 
Philologen,  „Stumpfsinn  der  Natur  gegenüber  und  seine  ab- 
solute Verständnislosigkeit  für  Werke  der  Kunst  machten  ihn 
Goethe  fast  unerträglich''^).  —  Dagegen  ist  die  philosophische 
Begabung  mit  der  sprachlichen  oft  vereinigt.  Kant  und  Lotze 
waren  sehr  tüchtig  in  den  klassischen  Sprachen.  Kant  war 
ein  sehr  guter  Lateiner^),  und  Lotze  veröffentlichte  i.  J.  1857 
als  Ergebnis  seiner  FerienmuBe  eine  Übersetzung  der  Anti- 
gone  des  Sophokles  in  lateinische  Verse  ^).  Ebenso  vertragen 
sich  Philosophie  und  Dichtkunst  in  derselben  Persönlichkeit, 

1)  Vgl.  £.  Zell  er,  Die  Philosophie  der  Griechen,  II,  2,  3.  Aufl.,  Leipzig 
1879,  S.  248  ff.  So  behauptet  Aristoteles,  dafi  sowohl  beim  Menschen  als 
bei  einigen  Tierarten  das  männliche  Geschlecht  mehr  Zähne  habe,  als  das 
weibliche,  daB  die  Zahl  der  Rippen  des  Menschen  auf  jeder  Seite  acht,  daB 
der  hintere  Teil  des  menschlichen  Schädels  hohl  sei  u.  a. 

2)  Vgl.  H.  st.  Chamberlain,  Die  Grundlagen  des  neunzehnten  Jahr- 
hunderts, II,  2.  Aufl.,  München  1900,  S.  995. 

3)  Agl.  Fr.  Paulsen,  Kant,  Stuttgart  1898,  S.  29. 

^)  Allgemeine  deutsche  Biographie,  19.  Band,  Leipzig  1884,  S.  289. 
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da  beide  sich  wesentlich  auf  die  Innenwelt  richten.  Plato, 
Lukrez,  Giordano  Bruno,  Schiller,  Schopenhauer,  F.  Th. 
Vischer,  Hamerling,  Nietzsche  waren  als  Denker  und  zugleich 
als  Dichter  hervorragend.  Zu  der  Innenwelt  gehören  auch  die 
Töne ;  man  kann  sie  nur  an  sich  selbst,  nicht  an  den  Objekten 
studieren.  Darum  gibt  es  keinen  Musiker,  der  zugleich  Natur- 
forscher oder  bildender  Künstler  gewesen  wäre,  wohl  aber 
viele,  die  mit  der  Musik  die  Dichtkunst  vereinigten.  Terpan- 
der  war  nicht  bloß  Lyriker,  sondern  auch  Reformator  der 
hellenischen  Musik.  „Teict  und  Melodie  gehen  in  der  grie- 
chischen Poesie  bis  zur  Zeit  des  peloponnesischen  Krieges 
Hand  in  Hand,  so  dafi  in  der  Regel  derselbe,  der  den  Text 
dichtete,  auch  die  Melodie  dazu  erfand''^).  Von  den  Deutschen 
sind  unter  anderen  Hasler  und  Schein  im  17.  Jahrhundert 
Wort-  und  Tondichter  zugleich*),  von  den  neueren  Lortzing, 
Peter  Cornelius  und  Richard  Wagner.  Dagegen  kennt  die  Kunst- 
geschichte keinen  Musiker,  keinen  Dichter  oder  Philosophen, 
der  zugleich  bildender  Künstler  gewesen  wäre'). 

Der  zweite,  auf  die  objektive  Welt  gerichtete  Typus  ist 
nicht  minder  ausgeprägt.  Die  groBen  Naturforscher  sind  oft 
unbegabt  für  Sprachen.  Linn6  lernte  nur  eine  fremde  Sprache, 
Latein,  aber  sonst  nicht  einmal  das  Holländische,  obgleich  er 
sich  mehrere  Jahre  in  Holland  aufgehalten  hat^).    Seinem 

1)  W.  Christ,  Geschichte  der  griechischen  Literatur,  Nördlingen  1889, 
S.  87.    Vgl.  4.  Auflage,  München  1905,  S.  1x6. 

*)  Diese  Angabe  über  Hasler  und  Schein  verdanke  ich  Herrn  Professor 
A.  Prüfer. 

')  Von  Sokrates  wiu'de  zwar  im  Altertum  erzählt,  daB  er  zuerst  seines 
Vaters  Kunst,  die  Bildhauerei,  getrieben  habe.  In  der  römischen  Kaiserzeit 
wurden  drei  bekleidete  Grazien  auf  der  Akropolis  zu  Athen  als  sein  Werk 
gezeigt.  Wenn  sie  es  wirklich  waren,  so  hat  er  jedenfalls  die  künstlerische 
Tätigkeit  sehr  bald  aufgegeben,  wahrscheinlich  im  Gefühle  ungenügender 
Begabung.  In  den  zuverlässigen  Quellen,  die  wir  über  ihn  haben,  wird  diese 
Seite  seines  Wesens  gar  nicht  erwähnt  Sie  war  also  ganz  bedeutungslos  für 
ihn,  und  er  legte  keinen  Wert  darauf.  Vgl.  £.  Zell  er.  Die  Philosophie  der 
Griechen,  II,  x,  4.  Aufl.,  Leipzig  X889,  S.  53. 

^)  Vgl.  P.  H.  Malmsten,  K.  von  Linn6  (Sammlung  von  Vorträgen, 
herausg.  von  R.  Virchow  und  Fr.  von  Holtzendorff,  X4.  Serie,  3,  Nr.  339), 
S.  4:  „Als  der  Vater  X736  nach  Vexiö  (dem  Orte  des  Gymnasiums)  kam, 
. . .  erklärten  die  Lehrer,  daß  sie  auf  ihr  Gewissen  sich  verpflichtet  fühlten, 
dem  Vater  zu  raten,  seinen  (x9  Jahre  alten)  Sohn  in  die  Lehre  bei  einem 
Tischler  oder  Schneider  zu  geben,  weil  sie  überzeugt  seien,  daB  er  mit  den 
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Schüler  Karl  Ritter,  dem  späteren  Reformator  der  Geographie 
sprach  Salzmann  die  Fähigkeit  zum  Studieren  ab  und  lieB 
ihn  den  Unterricht  im  Latein  abbrechen.  Wegen  seines  Talents 
zum  Zeichnen  bestimmte  er  ihn  zum  Maler  und  Kupferstecher^). 
Der  Chemiker  Liebig  „galt  im  Gymnasium  für  einen  nur  sehr 
mittelmäßig  begabten  Schüler''^).  Die  vielseitigsten  Menschen, 
die  je  gelebt  haben,  waren  die  großen  Meister  der  Renaissance. 
Aber  auch  ihre  Vielseitigkeit  blieb  in  den  Schranken  der  ob- 
jektiven Welt.  Leon  Battista  Alberti  war  Ingenieur  und  Ar- 
tillerist, Schiffsbaumeister  und  Hydrauliker,  außerdem  Maler, 
Bildhauer  und  vor  allem  Architekt.  Sein  Palazzo  Rucellai  in 
Florenz  ist  durchaus  original.  Als  Dichter  aber  ist  er  wertlos. 
Seine  Komödie  „Philodoxeos^^  ist  „mehr  durch  ihre  Schicksale 
berühmt  als  durch  inneren  Wert  bedeutend''^).  Und  von 
seinen  philosophischen  Schriften  sagt  Anton  Springer^) :  „Alle 
in  unseren  Tagen  gepriesenen  Vorzüge  eines  philosophischen 
Werkes  werden  in  denselben  vermißt.  Unser  spekulatives 
Wissen  gewinnt  keine  Erweiterung,  unsere  Begriffsbestimmun- 
gen erhalten  keine  schärfere  Form.  Weder  werden  wir  über 
die  Quellien  der  Erkenntnis  genauer  unterrichtet,  noch  ihre 
Zielpunkte  weiter  zu  rücken  durch  die  kühnen  Gedanken  des 
Autors  geneigt' ^  Die  Geschichte  der  Philosophie  nennt  ihn 
nicht.  Das  zweite  umfassende  Genie,  Leonardo  da  Vinci,  hielt 
sich  von  vornherein  im  Bereiche  der  objektiven  Welt.  Er  war 
Maler,  Bildhauer,  Baumeister,  Naturforscher  und  Techniker. 
Der  große  Michelangelo  schrieb  zwar  einige  Gelegenheits- 
gedichte, in  denen  er  seine  Stimmungen  und  Gedanken  nieder- 
legte, aber  keines  enthält  eine  Offenbarung,  die  sich  dem 
Leser  so  einprägte,  wie  etwa  dem  Beschauer  seine  Medizeer, 

Büchern  nichts  ausrichten  könne".  Und  Afzelius,  Linn^s  eigenhändige 
Aufzeichnungen  über  sich  selbst,  deutsch  von  K.  Lappe,  Berlin  1826,  S.  38: 
„Sein  (Linn^)  Genie  war  so  durchaus  nicht  für  Sprachen,  daß  er  weder 
Englisch,  noch  Französisch,  noch  Deutsch  noch  Lappländisch  lernte,  ja 
nicht  einmal  Holländisch,  wiewohl  er  sich  ganzer  drei  Jahre  in  Holland 
aufhielt". 

^)  Vgl.  £.  Gundert  in  K.  A.  Schmid,  Geschichte  der  Erziehung  IV, 
2.  Abteilung,  Stuttgart  1898,  S.  368. 

2)  Allgemeine  deutsche  Biographie,  z8.  Band,  Leipzig  1883,  S.  590  f- 
>)  A.  Springer,  Bilder  aus  der  neueren  Kunstgeschichte,  Bonn  1867, 
S.  75.        *)  A.  a.  O.,  S.  78. 
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sein  Moses  oder  sein  Jeremias^).  Tüchtige  Naturforscher  sind 
oft  sehr  scharfsinnig,  in  der  Tierwelt  den  Daseinskampf  zu 
beobachten,  zugleich  aber  unfähig,  die  Änderung,  die  der  sitt- 
liche Gedanke  in  der  Menschenwelt  seiner  Art  und  seinen 
Zielen  gibt,  zu  würdigen  oder  auch  nur  zu  sehen.  Der  erste 
ist  eben  äußerlich,  das  andere  innerlich  anzuschauen').  Und 
für  die  große  Masse  der  mittelmäßigen  Geister  wird  die  Ge- 
trenntheit der  objektiven  Welt  und  der  Welt  der  Gedanken 
bezeugt  durch  die  häufige  Beobachtung,  daß  scharfsinnige 
Männer  der  Technik,  besonders  in  Amerika,  in  Fragen  der 
Weltanschauung  einer  beschränkten  Orthodoxie  oder  einem 
kindlich  naiven  Spiritismus  huldigen.  Selbst  Goethe,  ein  Geist 
von  allumfassender  Tendenz,  war  keineswegs  Herr  beider 
Welten.  Seine  naturwissenschaftlichen  Entdeckungen  sind 
sehr  bescheiden  gegenüber  dem,  was  er  in  der  Geisteswelt 
entdeckt  und  gestaltet  hat'). 

Daß  die  Naturbeobachtung  eine  besondere  Begabung  er- 
fordert, die  mit  der  geisteswissenschaftlichen  nicht  notwendig 
gegeben  ist,  wird  auch  bewiesen  durch  das  späte  Auftreten 
der  induktiven  Logik  in  der  Geschichte  der  Philosophie. 
Aristoteles'  Logik  ist  deduktiv,  er  will  auch  die  Welt  nicht 
kausal  erklären,  sondern  begrifflich  klassifizieren.  Und  über- 
haupt keiner  von  den  Griechen  hat  sich  zur  Aufgabe  gemacht, 
die  Methoden  der  Induktion  zu  erforschen  und  zu  beschreiben. 
Erst  Bacon  hat  es  versucht,  und  erst  dem  jüngeren  Mill  ist  es 
gelungen. 

1)  Vgl.  Michelangelos  und  Raffaels  Gedichte,  deutsch  von  H.  Hanys, 
2.  Aufl.,  Halle  a.  S.  1906.  Es  sind  wenige  Motive,  die  den  2Z  z  Gedichten  zugrunde 
liegen  und  immer  wiederkehren:  Hoffnungslose  Liebe,  dabei  demütige  Er- 
gebung und  selbstlose  Verherrlichung  der  geliebten  Frau,  Flehen  um  Gottes 
Erbarmen,  einige  Vergleiche  zwischen  Natur  und  Kunst.  Alles  in  erhabener 
Sprache,  aber  nirgens  ein  Satz,  der  sich  so  einprägte,  wie  etwa  Dantes 
Oberschrift  über  dem  Tore  der  Hölle. 

2)  Vgl.  das  Beispiel  des  französischen  Zoologen  E.  Perrier  bei  A.  Fotaillfe, 
Les  ti6ments  sodologiques  de  la  morale,  2.  M.,  S.  20z  f. 

3)  Vgl.  auch  E.  Meumann,  Vorlesungen  zur  Einführung  in  die  experi- 
mentelle Pädagogik,  Leipzig  Z907,  II,  S.  409:  „Es  besteht  ein  faktischer, 
wenn  auch  nicht  notwendiger  Antagonismus  zwischen  der  nach  auBen  ge- 
richteten sinnlichen  und  der  nach  innen  gerichteten  intellektuellen  Auf- 
merksamkeit Der  gute  Beobachter  ist  ebenso  oft  ein  schlechter  Denker, 
wie  der  konzentrierte  Denker  ein  nachlässiger  Beobachter  ist" 
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Die  Begabung  für  die  Mathematik,  die  die  Methode  der 
Systematik  lehrt,  ist  noch  schärfer  abgegrenzt,  als  die  beiden 
bisher  behandelten  Talente.  Das  einseitige  mathematische 
Genie,  das  für  alle  nicht  mathematischen  Verhältnisse  weder 
Gefühl  noch  Verständnis  hat,  ist  in  der  Geschichte  der  Wissen- 
schaften eine  sehr  häufige  Erscheinung.  Wie  bei  vielen  Mathe- 
matikern und  Astronomen  eine  allgemeine  geistige  Vorbildung 
fehlt  —  F.  W.  Herschel  war  zuerst  Organist,  F.  W.  Bessel 
Kaufmann,  K.  Chr.  Bruhns  Schlosser,  E.  W.  L.  Tempel  Litho- 
graph —  so  fehlt  bei  allen  eine  Verbindung  mehrerer  großer 
Fähigkeiten.  Mehrere  große  Philosophen  waren  auch  große 
Mathematiker,  zum  mindesten  Plato,  Descartes,  Leibniz,  aber 
kein  großer  Mathematiker  war  erheblich  als  Philosoph.  Die- 
selbe Einseitigkeit  verriet  sich  in  jenem  französischen  Mathe- 
matiker, der,  als  er  die  Iphigenie  Racines  gelesen  hatte,  achsel- 
zuckend ausrief:  „Was  wird  damit  bewiesen?''^)  Andererseits 
fehlt  den  Dichtem  oft  jede  Fähigkeit  zur  Mathematik.  Alfieri 
erzählt,  daß  er  auch  nur  den  vierten  Lehrsatz  des  Euklides 
nie  begreifen  konnte^).  Goethe^)  sagt,  daß  er  „sich  keiner 
Kultur  (d.  h.  Bildung)  von  dieser  Seite  (der  Mathematik) 
rühmen' '  könne.  Der  neueste  Bearbeiter  der  Frage  der  mathe- 
matischen Begabung,  P.  J.  Möbius,  erklärt:  ,,Es  besteht  keine 
Proportionalität  zwischen  mathematischer  Anlage  und  In- 
telligenz überhaupt' '^).  Und  Jean  Paul^)  zitiert  aus  der  be- 
rühmten französischen  „Enzyklopädie'',  „daß  einige  Blöd- 
sinnige gut  Schach  spielen  gelernt  haben". 

Nicht  minder  als  durch  die  Individualpsychologie  wird  durch  die  Rassen- 
psychologie die  Getrenntheit  geistiger  Fähigkeiten,  zum  mindesten  der  ersten 
zwei  oben  genannten,  der  Subjektivität  und  der  Objektivität  erwiesen.  Die 
subjektive  Kunst,  besonders  die  lyrische  und  religiöse  Dichtung,  ist  ihre  Stärke, 
die  objektive  fehlt.  In  der  ganzen  semitischen  Literatur,  selbst  in  dem  im- 
geheuer  ausgedehnten  Schrifttum  der  Araber  gibt  es  kein  Drama.  Und  auch 
ihre  sonstige  Dichtung  zeigt  keine  lebendigen  Bilder  der  objektiven  Welt. 
Sie  richtet  sich  mehr  auf  das  Erhabene,  das  gedacht,  als  auf  das  Schöne, 
das  gesehen  wird  (s.  oben  S.  130).  Das  Krokodil  ist  im  Buche  Hiob  (Kap.  40, 
25 — 4z,  26)  mit  34  Versen  geschildert.  Davon  ist  eigentlich  nur  einer  an- 
schaulich imd  vom  Krokodil  allein  gültig:  „Ein  Stolz  sind  die  Rinnen  der 


1)  Vgl.  Schopenhauer,  Die  Wdt  als  Wille  und  Vorstellung,  |  36. 
s)  Vgl.  Schopenhauer,  a.  a.  O.         ')  Zur  Farbenlehre,  z.  Teil,  §  723. 
^)  In  dem  unten  S.  257  angeführten  Buche,  S.  4.  ^)  Levana,  |  Z35. 
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Schüde,  mit  festem  Siegel  verschlossen".  Alles  andere  kann  auch  Ton  anderen 
Ungeheuern  gelten,  weil  es  nicht  die  objektiTe  Erscheinung  des  Krokodils, 
sondern  den  subjektiven  Eindruck,  den  es  hervorbringt,  schildern  will,  s.  B. 
„Sein  Odem  entzündet  Kohlen  und  Flammen  entfahren  seinem  Rachen". 
Im  3.  Buche  Mosis  XI,  5  u.  6  werden  der  Klippdachs  und  der  Hase  zu  den 
Wiederkäuern  gerechnet,  ein  Irrtum,  der  auf  mangelhafter  Beobachtung 
beruht^).  Die  Märchensammlung  „Tausend  und  eine  Nacht",  die  in  ihrem 
Ursprünge  zwar  persisch,  also  arisch,  aber  von  Arabern  fortgepflanzt  und 
überarbeitet  worden  ist,  kennt  die  Natur  gar  nicht,  wie  wir  weiter  unten 
bei  anderer  Gelegenheit  sehen  werden.  Und  wie  die  objektive  Dichtung  fehlt, 
so  sind  auch  die  büdenden  Künste,  die  recht  eigentlich  die  objektive  Welt 
zum  Gegenstande  haben,  bei  den  Semiten  sehr  dürftig  entwickelt.  Der  jü- 
dische wie  der  arabische  Gottesdienst  schließt  ja  jedes  Bild  Gottes  aus.  Es 
war  dies  möglich,  weil  das  Bild  nicht  vermifit  wurde.  Nur  bei  den  Assyrern 
gab  es  Malerei  und  Plastik,  lediglich  jedoch  im  Dienste  der  Architektur. 

Dagegen  sind  die  Arier  auf  Betrachtung  und  Darstellung  der  objektiven 
Welt  gerichtet.  Iilan  denke  an  die  treffenden  malenden  Beiwörter  Homers: 
„Die  breitgestimten  Rinder,  die  schleppfüBigen,  krummgehdmten  Rinder, 
die  sich  drängenden  Schafe,  die  rosenfingrige  Morgenröte".  Daher  die  reiche 
Entwicklung  der  objektiven  Künste,  der  Malerei,  der  Plastik  I  Sogar  die 
träumerischen  Inder  haben  eine  reiche  dramatische  Literatur.  Aus  dem- 
selben Grunde  erwuchs  die  reiche  Wissenschaft  der  Arier,  ihre  machtvolle 
Ergreifung  der  objektiven  Welt,  der  einheitiiche  Kosmos,  den  sie  aus  dem 
Chaos  der  Erscheinungen  zu  gestalten  wufiten,  während  z.  B.  im  Hebräischen 
ein  Wort  für  „Welt"  überhaupt  fehlt^).  FreUich  sind  die  Arier  nicht  ein- 
seitig, die  innere  Welt  ist  bei  ihnen  nicht  minder  als  die  äuBere  in  allen 
Tiefen  erkannt  und  geschildert.  Aber  die  Semiten  zeigen  zweifellos  einen 
scharf  umrissenen  Typus  geistiger  Subjektivität  und  beweisen  damit,  daß 
sie  von  der  Objektivität  durchaus  getrennt  sein  kann,  diese  nicht  notwendig 
mit  jener  zugleich  gegeben  ist. 

Einen  Beitrag  zur  Lösung  der  Frage  der  formalen  Bildung  bat  R.  Baer- 
wald  geliefert  durch  seine  „Theorie  der  Begabung"^).    Er  definiert  formale 


^)  Statt  des  Klippdachses  (hyrax  sjrriacus)  steht  bei  Luther  fälschlich 
das  Kaninchen.  Vgl.  Leviticus,  erklärt  von  A.  Bertholet  (Martis  Hand- 
kommentar zum  A.  T.  III),  Tübingen  und  Leipzig  1901,  S.  34.  Nach  3.  Mose 
XI,  20  sind  auch  unrein  alle  „geflügelten  kleinen  Tiere,  die  auf  vieren  gehen". 
Dies  közmen  nur  Insekten  sein,  die  jedoch  sechs  FüBe  haben.  Aber  „auf  vieren 
gehen"  ist  wohl  nur  bildlicher  Ausdruck  für*  horizontale  Bewegung.  Indessen 
im  Vers  33  desselben  Kapitels  steht  deutiich:  „alle  geflügelten  kleinen  Tiere, 
die  vier  FüBe  haben".  Es  wäre  dies  dann  mindestens  eine  falsche  Weiter- 
büdung  des  Ausdrucks  „auf  vieren  gehen",  die  bei  genauerer  Beobachtung 
unterblieben  wäre.  Vgl.  Bertholet,  a.  a.  O.,  S.  35  und  die  Obersetzung  des 
Alten  Testaments,  herausg.  von  E.  Kautzsch,  2.  Aufl.,  Freiburg  i.  B.  und 
Leipzig  1896,  S.  X13. 

^  Der  Hebräer  muß,  um  die  Welt  zu  bezeichnen  „Himmd  und  Erde" 
sagen,  wie  in  der  Genesis  I,  i.         ^)  Leipzig  1896. 
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Bildung  als  „Begabungsentwicklimg"  (Vorrede).  Es  gibt  also  nach  ihm  so 
▼ide  Arten  formaler  Bildung»  als  es  Gattungen  der  Begabung  gibt  Diese 
Gattungen  sind  folgende:  i.  Beobachtungsgabe  und  Visualisation  (d.  h. 
Fähigkeit  btldhaften,  dem  Wahrnehmen  ähnlichen  Vorstellens),  3.  Gedächt- 
nis, 3.  Gabe  der  Vorstellungsbildung  (gute  Rezeptivität  beim  Lesen,  anschau- 
liche Phantasie,  d.  h.  Fähigkeit,  die  konkreten  Vorstellungen  lebhaft,  die 
abstrakten  leicht  und  klar  im  Bewußtsein  zu  habend),  4.  Kombinationsgabe, 
5.  Gabe  des  eigentlichen  Denkens.  Wenn  man  das  Gedächtnis  als  die  auf  alle 
Funktionen  des  Anschauens  und  Denkens  bezügliche  Fähigkeit  ausscheidet, 
so  bleiben  bei  Baerwald  im  wesentlichen  drei  Klassen  Ton  „Begabungen" 
übrig,  die  mit  den  von  mir  angenommenen  Typen  zusammenfallen.  Die 
erste  Klasse,  Beobachtungsgabe,  Visualisation  und  Vorstellungsbildung  um- 
fassend, entspricht  dem  objektiven  Typus,  freilich  nicht  ganz,  da  Baerwald 
auch  Daten  des  inneren  Sinnes,  alles,  was  auf  bloßer  Assoziation  nach  Be- 
rühnmg  (Kontiguität)  beruht,  in  die  Gabe  der  Vorstellungsbildung  hinein- 
zieht. Die  „Kombinationsgabe"  Baerwalds  deckt  sich  ungefähr  mit  dem  re- 
flektierenden Typus  insofern,  als  Baerwald  darunter  „Begabung  für  Gleich- 
heitsverbindungen"^)  der  Vorstellungen  versteht.  Denn  die  Arten  der  Kom- 
binationsgabe sind:  Bedachtheit,  Genialität  (Tief sinn),  Mutterwitz,  Umsicht, 
Witz.  Die  dritte  Gattung  endlich,  die  Gabe  des  eigentlichen  Denkens,  begreift 
als  Arten  unter  sich:  Erkenntnis  logischer  Beziehungen,  logische  Schärfe 
(=  Denkklarheit  und  Unterscheidungsfähigkeit^),  d.  h.  Abgrenzung  der  Be- 
griffe voneinander  und  Klarheit  ihrer  Elemente),  intellektuelle  Gefühle  (der 
Schärfe  entgegengesetzt^)),  Stetigkeit  und  Systematik  des  Denkens,  welche 
letzten  beiden  eigenüich  Willensbegabungen  seiend).  Somit  wäre  diese  dritte 
Gattung  größtenteils  gleichbedeutend  mit  dem  systematisierenden  Typus«  Ob 
Baerwalds  Disjunktionen  alle  der  psychologischen  Wirklichkeit  entsprechen, 
scheint  mir  zweifelhaft.  Bedachtsamkeit  und  Umsicht  z.  B.  scheinen  mir 
künstiich  getrennt«),  desgleichen  Systematik  und  Stetigkeit  des  Denkens. 
Seinen  fünf  Gattungen  der  Begabung  gemäß  wird  er  fünf  Arten  formaler 
Büdung  annehmen,  ich  glaube  aber,  diese  lassen  sich  ohne  Zwang  auf  die 
drei,  die  ich  annehme,  zurückführen. 

Wir  haben  also  drei  scharf  ausgeprägte  Typen  geistiger 
Disposition,  die  sich  zwar  nicht  ausschließen,  doch  voneinander 
unabhängig  sind,  sich  nicht  gegenseitig  unmittelbar  unter- 
stützen, sondern  eher,  wenn  ein  gewisses  Mafi  überschreitend, 
einander  entgegenwirken.  Es  ist  dies  von  großer  Bedeutung 
für  die  Aufstellung  des  Lehrplanes.  Dieser  muß  sich  zum 
Ziele  setzen  eine  harmonische  Bildung,  d.  h.  Entwicklung  aller 
drei  geistigen  Grundfähigkeiten,  zu  erreichen.  Sobald  daher 
eines  der  formal  wichtigen  Fächer,  etwa  die  Naturwissenschaft, 
ganz  fehlt,  wird  der  Lehrplan  —  von  der  praktischen  Wichtig- 

1)  A.  a.  O.,  S.  88.  2)  S.  135.  »)  a.  a.  O.,  S.  19z.  «)  S.  244f. 
&)  A.  a.  O.,  S.  249.        «)  Wie  B.  selbst  (S.  139)  zu  fühlen  scheint. 
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keit  des  Faches  ganz  abgesehen  —  unpädagogisch  sein.  Der 
Lehrplan  der  preußischen  Gynmasien  von  1837  war  für  die 
formale  Bildung,  obgleich  auf  sie  abzielend,  doch  ungenügend, 
da  Physik  und  Naturbeschreibung,  die  zur  Objektivität  des 
Geistes  erziehen,  vor  den  anderen  Stoffen  ganz  verschwanden. 
Sie  hatten  von  280  wöchentlichen  Lehrstunden  nur  16^)  zur 
Verfügung  1  Noch  schlimmer  in  dieser  Hinsicht  war  der  Lehr- 
plan von  1856,  der  unter  270  wöchentlichen  Stunden  für 
Physik  und  Naturgeschichte  zusanunen  nur  14  übrig  hatte'). 
Die  Raumer-Stiehlschen  Regulative  für  die  Volksschule  vom 
Jahre  1854  traten  ebenfalls  zu  wenig  für  die  objektive  formale 
Bildung  ein,  indem  sie  „Vaterlands-  und  Naturkunde"  zu- 
sammen nur  in  besonders  günstigen  Fällen  in  drei  Stunden 
wöchentlich  gelehrt  wünschten,  für  die  große  Masse  der  Volks- 
schulen aber  die  Vereinigung  dieser  „Realien''  mit  dem  Schreib-, 
Lese-  und  Sprachunterricht  verlangten. 

Wenn  man  die  gegenwärtige  Organisation  der  deutschen 
Schulen  nach  dem  Prinzipe  der  formalen  Bildung  beurteilt  — 
das  aber  nicht  das  einzige  ist,  neben  dem  noch  andere  zur 
Geltung  kommen  müssen  — ,  so  ist  offenbar,  dafi  die  Volks- 
schule sich  in  demselben  Maße  den  Bedingungen  einer  voll- 
ständigen formalen  Bildung  genähert  hat,  in  dem  Natur- 
geschichte und  Zeichnen  in  ihrem  Lehrplane  Raum  gewonnen 
haben.  Rechnen  und  elementare  Raumlehre  vertreten  das 
mathematische,  der  deutsche  Unterricht  das  sprachliche  Ele- 
ment, so  daß  keine  der  oben  festgestellten  drei  Richtungen 
der  formalen  Bildung  fehlt.  Freilich  darf  der  Betrieb  des 
Unterrichtes  in  der  Muttersprache  nicht  ein  so  äußerlicher 
sein,  wie  wir  ihn  weiter  unten  als  von  Ziller  gewünscht  kennen 
lernen  werden.  Er  muß  vielmehr  durch  die  Grammatik  und 
durth  die  Synonjrmik  Begriffe  vergleichen  lehren.  Den  psycho- 
logischen Wert  des  Konjunktivs  und  des  Indikativs  vermag 


^)  Vgl.  H.  Bender,  Geschichte  des  Gelehrtenschulwesens  in  Deutsch- 
land seit  der  Reformation  (in  K.  A.  Schmids  Geschichte  der  Erziehung, 
V,  I,  Stuttgart  1901),  S.  275.  Doch  ist  Bender  ein  Rechenfehler  unterlaufen. 
Die  Stunden  für  Physik  betragen  wöchentlich  nach  seinen  Einselangaben 
nicht  8,  sondern  6  zusammen,  daher  die  Gesamtzahl  der  wöchentlichen 
Stunden  nicht  282,  sondern  280,  und  die  Nativlehrstunden  zusammen  nicht 
x8,  sondern  x6.        ^)  Vgl.  Bender,  a.  a.  O.,  S.  331. 
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auch  der  Volksschüler  zu  fassen,  und  ebenso  wird  er  ver- 
stehen, wie  sich  etwa  ,,Sagen'^  und  »^Sprechen"  unterscheiden, 
wenn  er  darauf  hingelenkt  wird.  Auch  die  lateinlose  Real- 
schule hat  von  jeder  Art  von  Stoffen  genug,  um  die  drei  ver- 
schiedenen Fähigkeiten  zu  wecken  und  zu  pflegen. 

Wenn  somit  die  Volksschule  und  die  lateinlose  Real- 
schule eine  ihrer  Stufe  angemessene  formale  Bildung  zu  geben 
vermögen,  so  scheint  mir  die  Oberrealschule  dies  nicht  zu 
können.  Während  sie  in  Naturwissenschaft  und  Mathematik 
den  Zögling  sehr  tief  eindringen  läßt,  tut  sie  dies  nicht  in 
gleichem  Grade  in  sprachlicher  Hinsicht,  da  sie  nur  moderne 
Sprachen,  kein  Latein  lehrt,  so  dafi  die  reflektierende  formale 
Bildung  hinter  den  anderen  beiden  Arten  zurückbleibt.  Damit 
ist  freilich  die  Berechtigung  der  Oberrealschulen  noch  nicht 
bestritten.  Die  nationalökonomischen  Gründe  ihrer  Notwendig- 
keit könnten  so  stark  sein,  dafi  die  Gefahr  einseitiger  Bildung 
dagegen  nicht  in  Betracht  käme. 

Aber  wie  zu  wenige,  so  kann  eine  Schule  für  die  gleich- 
mäßige dreiteilige  Bildung  auch  zu  viele  Fächer  haben.  Latein, 
Naturwissenschaft  und  Mathemathik  genügen  zu  einer  tieferen 
formalen  Bildung.  Das  Realgjrmnasium  ist  in  dieser  Hinsicht 
durchaus  keine  unvollständige  Anstalt.  Da  das  Gsrmnasium 
aufier  diesen  drei  Fächern  noch  das  Griechische  hat,  so  liefert 
es  noch  mehr  für  die  formale  Herrschaft  über  die  Begriffs-  und 
Gedankenwelt  als  andere  Schularten.  Das  Griechische  jedoch 
wirkt  dafür  nicht  soviel  als  das  Latein.  Es  hat  mehr  gramma- 
tische Formen  als  dieses,  kann  jedes  logische  und  psycholo- 
gische Verhältnis  noch  viel  schärfer  als  dieses  bezeichnen. 
Aber  der  Grieche  schreibt,  wie  ihm  die  Worte  kommen,  naiv, 
unbefangen,  der  Römer  hingegen  ist  immer  Redner,  immer  auf 
möglichst  tiefe  Wirkung  bedacht^).  Darum  verwendet  er  ^iel 
mehr  Kunst  als  der  Grieche.  Insbesondere  strebt  der  Römer  nach 
Kürze'),  verlangt  immer  die  Beschränkung  der  Worte  auf  eine 

^)  Vgl.  die  treffliche  Abhandlung  von  J.  K.  Fr.  Manso,  Ober  das  rhe- 
torische Gepräge  der  römischen  Literatur  in  seinen  Vermischten  Abhand- 
lungen, Brölau  zSai,  S.  39 — 86,  besonders  S.  43  f. 

>)  Was  IC  Esmarch  (bei  H.  St  Chamberlain,  tu  eu  O.,  I,  S.  185) 
Ton  der  Sprache  des  römischen  Rechtes  rühmt:  „Kein  Wort  zuviel,  keins 
zu  wenig,  jedes  Wort  am  unbedingt  rechten  Platz'*,  das  gilt  auch  Ton  der 
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Mindestzahly  obgleich  ihm  so  sehr  viel  weniger  verdichtende  Ab- 
strakta  zu  Gebote  stehen  als  den  modernen  Sprachen  (s.  oben  S. 
i64f.^).  Darum  zwingt  das  Griechische  nicht  in  demselben 
MaBe  wie  das  Latein  den  Schüler,  alle  grammatischen  Mittel  im 
höchsten  MaBe  auszunützen,  es  nötigt  ihn  weniger,  sich  von 
der  Satzbildung  des  Deutschen  zu  entfernen.  Gerade  aber  die 
Kürze  ist  auch  hier  ,,die  Seele  des  Witzes' ^  ,, Sprachkürze  gibt 
Denkweite''  sagt  Jean  Paul^)  treffend  in  bezug  auf  das 
Latein.  Es  ist  sicherlich  für  die  reflektierende  Formalbildung 
ausreichend.  Wenn  daher  das  Gymnasium  den  griechischen 
Unterricht  neben  dem  lateinischen  und  neben  dem  mathe- 
matischen und  naturwissenschaftlichen  beibehält,  so  kann 
man  dafür  andere  schwerwiegende  Gründe  geltend  machen, 
etwa  daß  er  der  künstlerischen  Bildung  wegen  unentbehrlich 
sei,  dafi  er  den  geschichtlichen  Rückblick  des  Schülers  vertiefe, 
daß  die  griechische  Kultur  die  einzige  organisch  gewachsene 
sei,  die,  von  fremden  Völkern  zwar  angeregt,  doch  ohne  jeden 
späteren  Eingriff  von  außen  sich  aus  eigener  Kraft  entwickelt 
habe,  daß  sie  darum  ganz  besonders  des  eingehendsten  Stu- 
diums wert  sei.  Die  formale  Bildung  aber  wird  man  für  die 
Notwendigkeit  des  Griechischen  nicht  ins  Feld  führen  dürfen. 
Es  sind  neuerdings  vielfach  in  den  obersten  Klassen  höherer 
Lehranstalten  mit  amtlicher  Ermächtigung  Versuche  zur  „In- 
dividualisierung der  Schularbeit"  gemacht  worden;  man  hat 
je  nach  Wunsch  dem  einen  Teile  der  Schüler  in  den  sprachlichen, 
dem  anderen  in  den  mathematisch-naturwissenschaftlichen 
Fächern  das  Maß  der  geforderten  Leistungen  herabgesetzt, 

echt  römischen  Prosa  überhaupt,  ja  sogar  von  der  römischen  Dichtung. 
Betspiele  werden  jedem  Kenner  der  antiken  Literatur  sich  aufdrängen.  Ich 
will  nur  erinnern  an  den  Anfang  des  Geschtchtswerkes  des  Livius:  Factu- 
rusne  operae  pretium  sim,  vier  Worte,  wofür  wir  dreizehn  setzen  müssen: 
,,0b  ich  im  Begriffe  bin  etwas  zu  tim,  das  der  Mühe  wert  ist*'.  Ein  Beispiel 
dichterischer  Kürze  gibt  Horaz: 

Aetas  parentum,  pejor  avis,  tulit 

Nos  nequiores,  mos  daturos 

progeniem  vitiosiorem. 
Hier  sind  in  drei  kurzen  Zeilen,  in  einem  Satze  vier  Generationen  beurteilt. 
^)  Das  Latein  ist  daran  nicht  blofi  ärmer  als  die  modernen  Sprachen, 
sondern  sogar  ärmer  als  das  Griechische.  Dies  bemerkt  schon  Vico,  a.  a.  O., 
S.  297  f.  Dem  Latein  fehlt  z.  B.  sogar  ein  Wort  für  „möglich",  das  Griechische 
hat  dafür:  dwatogf  ivdsxoftevog.         2)  Levana,  §  156. 
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damit  die  Schüler  die  so  gewonnene  Zeit  auf  die  ihnen  zu- 
sagende der  beiden  Gruppen  der  Schulfächer  verwenden 
können.  Wenn  dies  in  einer  Anstalt  geschieht,  die  von  keiner 
der  Hauptarten  der  Gegenstände  zuviel  in  ihrem  Lehrplane 
hat,  so  wird  damit  die  allseitige  Formalbildung  gefährdet 
und  eine  solche  Maßregel  schon  dadurch  widerraten.  Sie  ist 
aber  auch  im  Gymnasium  zu  verwerfen,  das,  wie  oben  erwiesen,* 
an  sprachlichen  Fächern  mehr  hat  als  die  formale  Bildung 
verlangt.  Der  Lehrplan  ist  eine  objektive  Norm,  der  sich  jeder 
zu  fügen  hat.  Ist  er  der  Modifikation  bedürftig,  so  möge  er 
von  den  Erziehern  prinzipiell  modifiziert  werden,  aber  nicht 
durch  Zugeständnisse  an  private  Neigungen.  Zur  Bildung 
gehört  auch,  daß  wir  über  unsere  Subjektivität  hinausgelangen 
zu  dem,  was  objektiv  notwendig  ist.  Goethe  Wußte  sicherlich, 
was  Bildimg  ist.  Umso  beherzigenswerter  sind  folgende  Worte 
von  ihm:  „Wir  bilden  uns  nicht,  wenn  wir  das,  was  in  uns 
liegt,  nur  mit  Leichtigkeit  und  Bequemlichkeit  in  Bewegung 
setzen.  Jeder  Künstler  wie  jeder  Mensch  ist  nur  ein  einzelnes 
Wesen  und  wird  nur  immer  auf  eine  Seite  hängen.  Deswegen 
hat  der  Mensch  auch  das,  was  seiner  Natur  entgegengesetzt 
ist,  theoretisch  und  praktisch,  insofern  es  ihm  möglich  wird, 
in  sich  aufzunehmen''^).  Wird  die  Einseitigkeit  auf  der  Schule 
schon  begünstigt,  so  entsteht  das  beschränkte  Spezialistentum, 
das  auch  in  sozialer  Hinsicht  bedenklich  ist.  Bei  zuweit  ge- 
triebener Arbeitsteilung  kommt  man  in  Gefahr,  von  der  Arbeit 
des  Nächsten  gar  keine  Ahnung  zu  haben.  Es  bilden  sich  dann 
abgeschlossene  Kreise  im  Volke,  die  sich  nicht  würdigen. 
Wer  aber  formal  allseitig  gebildet  ist,  wird  auch  material  mehr 
kennen  und  wissen,  die  Arbeit  dessen,  der  nicht  Fachgenosse 
ist,  gerechter  schätzen  und  der  sozialen  Harmonie  mehr  zu 
dienen  geneigt  sein. 

1)  Zitiert  von  K.  Lamprecht,  Deutsche  Geschichte,  8.  Band,  i.  Hälfte, 
Freiberg  1.  B.  1906,  S.  38. 
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2.  Abschnitt. 

Die  psychologsichen  Bedingungen  des 
erfolgreichen  Unterrichts. 

I.  Kapitel. 
Die  Anschauung. 

§  I.  Gesehiehte  des  Priniips  der  Anschauung.  Daß  alle 
Erkenntnis  von  den  Sinnen  ausgeht  und  durch  logische  Be- 
arbeitung des  von  ihnen  gegebenen  Stoffes  fortschreitet, 
scheint  uns  seit  Locke  und  Kant  selbstverständlich.  , »Ge- 
danken ohne  Inhalt  sind  leer,  Anschauungen  ohne  Begriffe  sind 
blind'^  sagt  Kant,  wobei  er  unter  »^Anschauung''  nicht  bloß 
die  Eindrücke  des  Gesichts»  sondern  auch  aller  übrigen  Sinne 
versteht.  Indessen  die  rationalistischen  Gegner  beider  standen 
eben  nicht  auf  diesem  Standpunkte,  der  unserer  Generation 
der  einzig  mögliche  scheint.  Sie  und  viele  früheren  Philo- 
sophen waren  der  Ansicht,  daß  die  Sinne  uns  nur  eine  „dunkle 
imd  verworrene  Kenntnis''  der  Welt  vermitteln,  und  unser 
Wissen  um  so  „klarer  und  deutlicher"  werde,  je  mehr  es 
sich  von  den  Sinnen  entferne  und  aus  der  reinen  Vernunft, 
ohne  alle  Erfahrung  geschöpft  werde.  Logik,  Mathematik 
und  die  aus  der  reinen  Vernunft  stammende  Metaphysik, 
besonders  die  drei  Ideen  von  Gott,  der  menschlichen 
Willensfreiheit  und  der  Unsterblichkeit  der  Seele  schienen 
ihnen  die  „ewigen  Wahrheiten",  sicherer  als  jede  andere 
Wissenschaft. 

Und  wie  hier  das  reine  Denken,  so  stand  in  der  Didaktik^) 
das  Wort  der  Anschauung  Jahrhunderte  hindurch  als  bevor- 
zugt entgegen.  Das  ganze  Wissen  der  mittelalterlichen  Schule, 
sogar  der  mittelalterlichen  Universität  war  Wortwissen.  Da- 
her das  bekannte  mittelalterliche  Sprichwort:  tantum  scimus, 


1)  Obgleich  iiUnteriichtslehre"  auf  dem  Titel  des  vorliegenden  Buches 
steht,  sei  es  mir  erlaubt,  dieses  Fremdwort  der  Kürze  wegen  zu  geturauchen, 
desgleichen  „didaktisch".  Es  erscheint  wohl  zum  ersten  Male  16x3,  in  einem 
Buchtitel:  Kurzer  Bericht  Ton  der  Didaktika  oder  Lehrkunst  Wolfgangi 
Ratichii,  Gießen  16x4.  Ebenso  habe  ich  trotz  aufrichtigem  Streben  bloß 
deutsch  zu  schreiben  ,,Pädagogik"  und  ,, pädagogisch"  bisweilen  nicht  Ter- 
meiden  kdnnen. 
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quantum  memoria  tenemus.  Der  Humanismus  brachte  keine 
Änderung  des  Prinzips,  sondern  nur  des  Objekts.  An  die 
Stelle  der  mittelalterlichen  Lehrbücher  traten  nun  die  beiden 
klassischen  Sprachen  und  die  Werke  der  alten  Klassiker.  Mit 
den  Worten,  meinte  man,  komme  die  Kenntnis  der  Sachen 
von  selbst.  Während  es  uns  als  der  natürliche  Weg  erscheint, 
daß  wir  zuerst  die  Sachen  erkennen,  dann  darüber  sprechen^), 
dachte  der  alte  Humanismus,  daß  man  den  entgegengesetzten 
Weg  einschlagen  müsse.  Schon  im  Titel  einer  Schrift  des 
Erasmus  „de  duplici  copia  verborum  et  rerimi''  offenbart 
sich  durch  die  Voranstellung  die  größere  Wichtigkeit  der 
Worte.  Johannes  Sturm  gesteht  in  der  von  ihm  verfaßten 
Schulordnung  von  Lauingen  (1565):  „Wir  wollen  mehr  der 
Zunge  als  des  Verstandes  Lehrer  und  Meister  sein''.  Als  Grund 
gibt  er  gelegentlich  an,  daß  die  Menschenkinder  von  Natur 
eher  reden  als  denken  luid  urteilen  lernen^).  Und  Melanch- 
thon  sagt,  „die  Einsicht  folge  der  Beredtsamkeit,  wie  dem 
Körper  sein  Schatten"  3).  Das  bloße  Wissen  ohne  Beredsam- 
keit galt  als  barbarisch.  Der  schon  genannte  Sturm  erklärt^) : 
„Die  Kenntnis  der  Sachen  ohne  geschmackvolle  Sprache 
pflegt  barbarisch  und  häßlich  zu  sein."  Der  Humanismus 
setzt  hierin  die  Scholastik  oder  wenigstens  eine  gewisse  Tendenz 
der  Scholastik  fort.  Bei  Giordano  Bruno,  im  Dialoge  „von  der 
Ursache,  dem  Prinzip  und  dem  Einen"  sagt  der  Scholastiker 
Poliinnio^):  „Aus  der  Kenntnis  der  Sprachen  geht  die  Kennt- 
nis jeder  beliebigen  Wissenschaft  hervor". 

Gegen  diesen  Verbalismus  der  Humanisten  reagieren 
schon  einzelne  Stimmen  ihrer  Zeitgenossen.  Sogar  Erasmus 
betont  gelegentlich   die  Notwendigkeit  der  Verbindung   von 


1)  Vgl.  Horaz,  de  arte  poetica^  V.  311:  Verbaque  provisam  rem  non 
invita  sequentiir. 

s)  Lingiiae  magis  quam  mentis  magistri  atque  doctores  esse  volumus. 
Vgl.  F.  Paulsen,  Geschichte  des  gelehrten  Unterrichts  in  Deutschland, 
I.  Aufl.,  Leipzig  Z885,  S.  253f.  (2.  Aufl.,  I,  1896,  S.  370). 

s)  In  seinem  Encomion  doquentiae;  vgl.  Paulsen  a.  a.  O.,  i.  Aufl., 
S.  236. 

^)  „Rerum  cognitio  absque  sermonis  degantia  barbara  et  foeda  esse 
solet*'  in  seiner  Schrift  de  literarum  ludis  recte  aperiendis  vom  Jahre  1538, 
im  zweiten  Kapitel.    Vgl.  Paulsen,  a.  a.  O.,  S.  236. 

&)  Übersetzung  von  A.  Lasson,  Berlin  1872,  S.  70. 
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Abbildungen  mit  den  Worten^).  Vives')  und  Montaigne^) 
▼erlangen  Kenntnis  der  Wissenschaften  und  Beobachtung  der 
Sachen  anstatt  der  bloßen  Worte.  Aber  bewuBt,  grundsätzlich 
und  durch  alle  Fächer  hindurch  wurde  das  Prinzip  der  An- 
schauung geltend  gemacht  erst  durch  die  ,,naturgemäBe  Pä- 
dagogik'S  die  wir  oben^)  als  der  natürlichen  Religion,  dem 
Naturrecht,  der  natürlichen  Ethik  imd  der  natürlichen  Freiheit 
der  Ökonomie  parallel  gehend  kennen  gelernt  haben. 

Ihr  erster  Wortführer,  Wolf  gang  Ratke,  stellt  das  Prinzip 
auf  mit  den  Worten:  „Erst  ein  Ding  an  ihm  selbst,  hernach 
die  Weise  von  dem  Ding^)/'  Noch  deutlicher  in  dem 
lateinisch  gefaßten  Grundsatze:  „Die  allgemeinen  Begriffe 
sollen  an  einzelnen  Fällen  gelehrt  werden*)''.  Die  Anwendung 
des  Prinzips  aber  führt  er  nur  für  den  Sprachunterricht 
näher  aus;  in  diesem  sollen  erst  die  Sätze  gelernt  und  nach- 
her die  Regeln  gefunden  werden.  Die  Grammatik  soll  mehr 
zur  Bestätigung  als  zur  Leitung  dienen'').  Die  Realien  er- 
wähnt er  gar  nicht. 

Comenius'  Grundsatz  ist  bekanntlich:  „Nichts  ist  im  Ver- 
stände, was  nicht  vorher  im  Sinne  gewesen  ist''^).  Dasselbe 
meint  er  mit  seiner  Forderung,  erst  den  Stoff,  dann  die  Form 
zu  geben,  wie  die  Natur  in  dem  Eie  erst  den  Stoff  des  jungen 
Hühnchens  erschaffe,  ehe  sie  dasselbe  zu  formen  beginne*). 

1)  In  der  oben  S.  13  angeführten  Dedamatio,  S.  34. 

2)  De  tradendis  disclplinis,  4.  Buch,  z.  Kap.  (Opera,  Basileae  1555, 
S.  485).  Vgl.  Joh.  Ludwig  Viyes,  Ausgewählte  pädagogische  Schriften, 
übers.  Ton  Rudolf  Heine,  Leipzig  x88x,  S.  Z07 — 1x3. 

')  Essais,  I,  Kap.  25;  vgl.  K.  Reimer,  M.  de  Montaignes  Ansichten  über 
Erziehung  (Päd.  Bibl.  IV,  I,)  Leipzig  1875,  S.  32f.  «)  S.  X3f. 

6)  Ratichianische  Schriften,  II,  «herausgegeben  von  P.  Stötzner, 
Leipzig  X893,  S.  16. 

•)  „UniTersalia  docentor  in  singularibus".  Vgl.  H.  Schiller,  Lehrbuch 
der  Geschichte  der  Pädagogik,  2.  Aufl.,  Leipzig  Z89X,  S.  162. 

7)  Schiller,  a.  a.  O.,  S.  i6x. 

8)  „Nihil  est  in  intellectu  quod  non  prius  fuerit  in  sensu".'  Vgl.  Didactica 
Magna,  Kap.  20,  |  7.  Dieser  Satz  ist  keineswegs  von  Comenius  geprägt 
worden.  Er  hat  seine  Wurzeln  im  Altertum.  In  der  Neuzeit  erscheint  er  zuerst 
wohl  bei  Herbert  vonCherbury,  Tractatus  de  veritate,  3.  Ausgabe,  1656 
(x.  Ausgabe  1624),  S.  X64,  dann  bei  Des  carte  s,  Meditationes  de  prima  philo- 
Sophia,  Med.  VI.  (ed.  K.  Güttier,  München  X901,  S.  X98).  Diese  Meditationes 
erschienen  X642,  also  15  Jahre  yor  der  lateinischen  Ausgabe  der  Didactica 
Bfagna.        •)  A.  a.  O.,  Kap.  x6.  §  xi. 
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Für  den  Sprachunterricht  verlangt  er  dieselben  Methoden  wie 
Ratke^),  er  geht  aber  über  diesen  hinaus,  indem  er  auch  in 
Realien  Unterricht  fordert.  y,Die  Menschen  müssen  gelehrt 
werden,  soweit  als  möglich,  nicht  aus  Büchern  ihre  Einsicht 
zu  schöpfen,  sondern  aus  Himmel  und  Erde,  Eichen  und 
Buchen''^),  d.  h.  die  Dinge  selbst  zu  erkennen  und  zu  er- 
forschen, nicht  bloß  fremde  Beobachtungen  und  2^ugnisse 
über  die  Dinge  zu  lernen.  Bei  der  näheren  Ausführung  be- 
gnügt er  sich  mit  der  Vorschrift,  daß,  wo  die  Dinge  fehlen, 
Modelle  gebraucht  werden,  auch  Zeichnungen  und  Reliefs 
an  den  Wänden  hängen,  damit  sie,  während  des  Unterrichts 
angeschaut,  sich  unwillkürlich  den  Schülern  einprägen'). 
Ohne  ins  einzelne  einzugehen,  spricht  Locke  dieselben 
Wünsche  aus^).  Einen  Schritt  weiter  macht  Rousseau,  in- 
dem er  auch  Abbildungen  verwirft  und  noch  schärfer  die  Be- 
trachtung der  Dinge  selbst  verlangt^).  Die  Philanthropisten 
folgen  ihm.  Objekte  und  Modelle,  die  von  ihnen  sogenannten 
„Edukationswaren'S  sind  ihnen  die  eigentlichen  Gegenstände 
der  Anschauung,  Bilder  nur  ein  Notbehelf*). 

Pestalozzi  bekennt  sich  im  Prinzipe  so  scharf,  wie  nur 
möglich,  zur  Darbietung  der  Gegenstände.  Er  eifert  gegen 
die  „elenden  Buchstaben'',  gegen  dßs  „Vertrauen  auf  Worte", 
das  „der  wirklichen  Kraft  der  Anschauung  und  dem  festen 
Bewußtsein  der  uns  umschwebenden  Gegenstände"  von 
großem  Nachteil  sei^).  Er  verlangt,  daß  der  erste  Anschau- 
ungsunterricht sobald  als  irgend  möglich  beginne,  von  der 
Mutter  gegeben  werde,  und  daß  er  sich  auf  den  Körper  des 
Kindes,  als  den  nächsten  Gegenstand,  richte^).    Er  erklärt: 

1)  Vgl.  a.  a.  O.,  Kap.  x6,  |  i8f.        >)  A.  a.  O.,  Kap.  i8,  §  28. 

3)  Kap.  19,  37  und  Kapitel  20,  10. 

^)  „Von  sichtbaren  Dingen  hören  die  Kinder  vergeblich  und  ohne  Be- 
friedigung reden,  solange  sie  keine  Vorstellung  davon  haben.  Diese  wird 
erreicht  nicht  durch  Klänge,  sondern  durch  die  Dinge  selbst  oder  durch  ihre 
Bilder.'*    Über  Erziehung,  1 156. 

&)  Emile,  deutsch  von  K.  Reimer,  S.  221:  „Oberhaupt  setzt  niemals 
das  Zeichen  an  Stelle  der  Sache,  auBer,  wenn  es  unmöglich  ist,  diese  selbst 
zu  zeigen."  Auch  S.  238:  „Die  Sachen,  die  Sachen!  Ich  kann  es  nicht 
genug  wiederholen,  daß  wir  den  Worten  zu  yiel  Herrschaft  einräumen.'* 

*)  Basedow,  a.  a.  O.,  S.  ggf. 

')  Wie  Gertrud  ihre  Kinder  lehrt,  i.  Brief,  ed.  Redam,  S.  13,  21. 

»)  A.  a.  O.,  6.  Brief  und  13.  Brief,  ed.  Redam,  S.  83/84  und  S.  193. 
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»^nschauungslose  Definitionen  erzeugen  ebenso  schnell  (wie 
das  Regenwetter  die  Schwämme)  eine  schwammige  Weisheit,'' 
die  er  im  folgenden  „fundamentlos''  nennt^).  Aber  andererseits 
hat  ihn  die  Gleichsetzung  der  Zahl,  der  Form  und  des  Namens 
als  der  drei  y^Elementarpunkte  unserer  Erkenntnis",  der  „ge- 
meinen Eigenschaften"  der  Dinge'),  zur  falschen  Anwendung 
der  Worte  geführt^).  Er  sprach  nach  Klassen  von  Dingen 
geordnete  Nam^n  oder  auch  bloß  aus  dem  Wörterbuch  aus- 
gezogene Worte  seinen  Kindern  vor  und  ließ  sie  dieselben 
nachsprechen,  obgleich  sie  nur  einen  Teil  der  Dinge  kannten. 
Er  glaubte,  „daß  durch  eine,  bis  zur  Unvergeßlichkeii  ein- 
geprägte, gutgereihte  Nomenklatur  ein  allgemeines  Fun- 
dament zu  allen  Arten  von  Kenntnissen  gelegt  werden  könne"  ^) 
Diese  Nomenklatur  solle  sofort  nach  dem  Buchstabieren  als 
Leseübung  dargeboten  werden^).  Er  stimmt  seinem  Gehilfen 
Büß  zu,  der  meint,  daß  „Menschen,  die  der  Sprache  halber  in 
Rücksicht  auf  ihren  Umfang  mit  einiger  Kunst  und  Sorgfalt 
geführt  worden  sind,  selber  durch  die  bloße,  richtige  Kenntnis 
der  Namen  der  Gegenstände  dahin  kommen,  diese  selber 
leichter  und  mit  mehr  Bestimmtheit  zu  imterscheiden,  und  zu 
einem  festeren  Bewußtsein  ihrer  Unterscheidungszeichen 
sicherer  gelangen  müssen,  als  es  denjenigen,  die  nicht  so  ge- 
führt werden,  jemals  möglich  werden  kann"*).  Sicher  ist  für 
sprachlich  wenig  entwickelte  Kinder  solches  Auswendiglernen 
von  Namen  nützlich,  aber  es  geht  doch  dabei  vielfach  das  Wort 
dem  Gegenstande  voraus,  Rückfälle  in  das  „Papageientum", 
das  Nachsprechen  leerer,  anschauungsloser  Worte,  das  Pesta- 

1)  A.  a.  O.,  10.  Brief,  ed.  Redam,  S.  159.    Vgl.  auch  12.  Brief  S.  183. 

2)  A.  a.  0.,  6.  Brief,  ed.  Reclam,  S.  85  f. 

>)  Dieses  Urteil  muß  ich  nach  erneuter  Prüf ung  festhalten.  Meumann 
(Vorlesungen  usw.  II,  S.  159  f.)  meint,  Pestalozzi  habe  das  Wort  den  anderen 
Elementen  nicht  gleich  gesetzt,  belegt  dies  aber  nicht  aus  dessen  tatsächlichem 
Verfahren.  Er  scheint  sich  nur  auf  S.  200  (7.  BrieQ  der  Schrift,  Wie 
Gertrud  etc.  (ed.  Fr.  Mann,  III,  4.  Aufl.  Langensalza  1895,  ed.  Redam, 
S.  96)  zu  stützen,  wo  Pestalozzi  von  den  zwei  „eigentlichen  Elementar- 
eigenheiten aller  Dinge'S  2^1  und  Form,  spricht.  Dieser  Stelle  stehen 
aber  andre  gegenüber,  wo  fortwährend  von  Zahl,  Form  und  Namen  als 
den  „Eigenschaften"  der  (gegenstände  die  Rede  ist,  z.  B.  die  eben  zitierte 
aus  dem  6.  Briefe.        ^)  A.  a.  O.,  2.  Brief,  ed.  Redam,  S.  46  u.  54. 

^  A.  a.  O.,  7.  Brief,  ed.  Redam,  S.  94. 

*)  Im  3.  Briefe,  ed.  Redam,  S.  66/67. 
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lozzi  bekämpfte,  sind  dabei  unvermeidlich.  Außerdem  blieben 
ihm,  infolge  dieser  Überschätzung  des  Wortes,  wichtige  Fächer, 
wie  Geschichte  und  Geographie,  wesentlich  bloße  Nomenkla- 
turen^). Aber  soweit  seine  falsche  Überschätzung  der  „Sprach- 

1)  So  noch  in  seinem  ,,Schwanengesange"  (Ausgewählte  Werke  herausg. 
▼on  Fr.  Mann,  IV),  §  104:  „Ich  sehe  auch  die  diesfälligen  Einübungen  des 
toten  Gerippes  der  Geschichte  und  Geographie  nur  als  eine  Art  von  mne- 
monisch  erleichterten  Sprachübungen  an.'*  Daß  Pestalozzi  zu  solcher 
Oberschätztmg  des  Wortes  gelangte,  geschah  wohl  aus  zwei  Gründen: 
Erstens  ist  es  bei  Volksschulkindern  wirklich  nötig  ihren  Wortschatz  zu 
mehren,  was  freilich  nur  im  engsten  Anschlüsse  an  Anschauen  tmd  Erleben 
mit  dauerndem  Erfolge  möglich  ist,  zweitens  wirkte  bei  ihm  wohl  eine  leise 
Hinneigung  zu  einer  falschen  Theorie  yom  Verhältnis  des  Wortes  zur  Emp- 
findung. Er  sagt  yon  der  Sprache:  „Sie  ist  im  eigentlichen  Sinne  Rückgabe 
aller  Eindrücke,  welche  die  Natur  in  ihrem  ganzen  Umfange  auf  unser  Ge* 
schlecht  gemacht  hat;  also  benutze  ich  sie  und  suche  am  Faden  ihrer  aus* 
gesprochenen  Töne  beim  Kinde  eben  die  Eindrücke  selbst  wieder  hervor- 
zubringen, welche  beim  Menschengeschlechte  diese  Töne  gebUdet  und  ver- 
anlaßt haben"  (Wie  Gertrud  ihre  Kinder  lehrt,  7.  Brief  ed.  Redam,  S.  zzo). 
Das  klingt  als  ob  Pestalozzi  annähme,  das  Wort  habe  eine  innere  Verwandt- 
schaft mit  dem  Eindruck,  man  könne  jedem  Worte  den  Eindruck,  der  es 
hervorgerufen  hat,  auch  jetzt  noch,  Jahrtausende  nach  seinem  Ursprünge, 
etwa  ebenso  anmerken  wie  dem  onomatopoetischen  Worte  den  nachge- 
ahmten Schall,  tmd  man  könne  darum  durch  das  Wort  den  Eindruck  hervor- 
bringen, auch  ehe  ihn  die  Erfahrung  gibt.  Wäre  dies  der  Fall,  so  müßten 
alle  Sprachen  mindestens  ähnlich  sein,  gäbe  es  gewissermaßen  nur  eine 
Sprache  der  gesamten  Menschheit.  Und  in  der  Tat  spricht  Pestalozzi  in 
bezug  auf  die  Sprache  immer  nur  vom  „Menschengeschlechte"  (a.  a.  O.  und 
10.  Brief,  S.  150 f.),  nicht  vom  Volke.  Der  Irrtum  Pestalozzis  wäre  entschuld- 
bar, wenn  man  bedenkt,  daß  im  Altertume  die  Stoa  die  Theorie  aufstellte  und 
festhielt,  daß  der  Laut  beim  Ursprünge  der  Sprache  eine  bewußte  Nach- 
ahmung der  Eigenschaften  der  Dinge  gewesen  sei  und  noch  sei.  Vgl.  P. 
Barth,  die  Stoa,  2.  Aufl.,  Stuttgart  1908,  S.  ii8f.  Und  noch  Goethe  läßt 
im  Faust  (im  2.  Teile,  in  der  klassischen  Walpurgisnacht)  den  Greif  sagen: 
„Jedem  Worte  klingt  der  Ursprung  nach,  wo  es  sich  her  bedingt.''  Im 
„Schwanengesang e''  ist  Pestalozzi  davon  abgekommen,  die  Sprach- 
kenntnis der  Sachkenntnis  vorauseilen  zu  lassen.  Er  sagt  (ed.  Mann  §  48) : 
„Die  Kunst  der  naturgemäßen  Erweiterung  und  Belebung  der  Anschauungs- 
eindrücke ist  das  einzige  wahre  Fundament  aller  Mittel,  die  Erlernung  der 
Muttersprache  in  ihren  Vorschritten  naturgemäß  zu  fördern.  Das  Äußere 
der  Sprache,  die  Töne  selber,  sind  ohne  belebten  Zusammenhang  mit  den 
Eindrücken,  die  ihrer  Bedeutimg  zugrunde  liegen,  leere,  eitle  Töne."  Ebenda 
I  57  weist  er  den  Standpunkt  der  alten  Humanisten  ab:  „Es  ist,  als  wenn 
unsere  Zeitwelt  glaubte,  die  höheren  Stände  müssen  durch  das  Redenkönnen 
denken  und  leben  lernen  und  seien  gar  nicht  im  Fall  durch  das  Leben  reden 
und  denken  lernen  zu  müssen.'' 
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kraft^'  nicht  auf  ihn  einwirkt,  ist  Pestalozzi  vom  Vortritts« 
rechte  der  Anschauung  tief  durchdrungen^). 

Herbart  verf&llt  nicht  in  den  Irrtum  Pestalozzis.  Er  unter- 
scheidet „Sachen,  Formen  und  Zeichen"'),  stellt  aber 
die  „Zeichen",  d.  h.  die  Worte  nicht  auf  eine  Linie  mit  den 
Sachen  und  den  Formen.  Er  betont  die  Notwendigkeit  der  An- 
schauiuig  auf  beiden  Gebieten,  auf  dem  sittlichen  nicht  minder 
als  auf  dem  intellektuellen.  Die  erste  nennt  er  Umgang,  die 
zweite  Erfahnmg.  „In  der  Tat,  wer  möchte  Erfahrung  imd 
Umgang  bei  der  Erziehung  entbehren?  Es  ist,  als  ob  man 
des  Tages  entbehren  und  sich  mit  Kerzenlicht  begnügen 
sollte!"')  Und  so  gibt  es  überhaupt  nach  Ratke  wohl  kaiun 
einen  Pädagogen,  der  nicht  der  Anschauung  vor  dem  Begriffe 
und  vor  der  Theorie  den  Vortritt  ließe.  Nur  A.  Comte,  der 
kein  sehr  tiefer  Psycholog  war,  und  sich  mit  Galls  Phrenologie 
begnügte,  hat  in  seinem  Erziehungsplane  den  Schulunterricht, 
der  erst  nach  dem  vollendeten  14.  Lebensjahre  beginnen  soll, 
mit  achtzehn  Lektionen  über  die  Hauptlehrsätze  der  wissen- 
schaftlichen Philosophie  eröffnen  wollen,  also  mit  dem  ab- 
straktesten Teile  des  Unterrichtsstoffes  überhaupt^).  Und 
A.  Döring^),  der  sonst  das  Prinzip  der  Anschauung  sehr  be- 
tont, zeigt  doch  eine  Oberschätzung  der  Abstraktion,  indem 
er  empfiehlt,  in  sehr  frühem  Alter  (im  zi.  und  12.  Lebensjahre) 
den  Realunterricht  „genetisch"  zu  treiben  und  nur  zu  diesem 
Behufe  die  Genesis  des  Planetensystems  (also  jedenfalls  die 
Kant-Laplacesche  Theorie),  die  Entwicklungsgeschichte  der 
Erde  und  die  Entstehimg  der  organischen  Welt,  diese  letzte 
nach  Darwin,  vorzutragen*). 

I  2.  Die  Vorzüge  der  Anschauung  vor  dem  Worte  und  dem 
Begriffe.      Wort   und   Begriff  empfangen   ihren   Inhalt  von 

^)  Ober  die  Einseitigkeit  seiner  „Anschauung"  s.  oben  das  Kapitd  über 
„formale  Bildung**. 

s)  Allgemeine  Pädagogik,  2.  Buch,  4.  Kap.,  III,  S.  94. 

>)  Herbart,  Allgemeine  Pädagogik,  2.  Buch,  4.  Kap.,  I,  S.  80.  Vgl. 
auch  z.  Buch,  2.  Kap.,  VII,  S.  62. 

^)  Vgl.  P.  Barth,  Artikel:  Auguste  Comte,  in  W.  Reins  „Enzyklopä- 
dischem Handbuche  der  Pädagogik'^  i.  Band,  S.  573 ff.,  2.  Aufl.,  S.  927 ff. 

ft)  System  der  Pädagogik  im  Umriß,  Berlin  1894,  S.  185. 

*)  Gegen  „verfrühte  Abstraktion'*  im  Unterrichte  wendet  sich  auch 
E.  Mach,  Erkenntnis  und  Irrtum,  2.  Aufl.,  Leipzig  1906,  S.  i3of. 
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der  reproduzierten  Empfindung,  die  nach  der  alltäglichen 
Erfahrung  weniger  lebhaft  ist,  als  die  sinnliche  Empfindung, 
die  Anschauung.  Shakespeare  spricht  von  der  „Blässe  des 
Gedankens''  (pale  cast  of  thought)  und  Jean  Paul  nennt  die 
Erinnerung  die  blasse  Paulina,  er  vergleicht  sie  also  mit  der 
Gattin  Senecas,  die  bei  einem  Selbstmordversuche  sich  die 
Adern  öffnete  und  darum  zeitlebens  blaß  blieb.  Für  Hume 
ist  die  größere  Lebhaftigkeit  sogar  das  einzige  Merkmal,  das 
sinnliche  Empfindungen  und  sinnliche  Gefühle  (beide  ^  im- 
pressions)  von  den  reproduzierten  Empfindimgen  (=  ideas) 
und  von  den  an  diese  geknüpften  Gefühlen  unterscheidet,  da 
es  nach  ihm  objektive  Dinge,  von  denen  die  Empfindung 
ausgehen  könnte,  nur  für  die  Phantasie,  nicht  für  die  Ver- 
nimft  gibt,  die  Objektivität  erst  auf  Grund  der  größeren  Leb- 
haftigkeit fingiert  wird^).  Die  moderne  Psychologie  stellt 
ebenfalls  fest,  daß  die  Anschauung  lebhafter,  nach  ihrer  Ter- 
minologie „intensiver"  ist  als  die  reproduzierte  Empfindung^), 
daß  nur  in  gewissen  Ausnahmefällen,  nur  bei  sehr  starker 
Ermüdung  und  in  der  Halluzination  der  Geisteskranken 
diese  die  Stärke  des  sinnlichen  Eindruckes  annimmt  3).  Es  ist 
ja  bekannt,  daß  auch  die  Gefühlswirkung  der  reproduzierten 
Empfindung  schwächer  ist  als  die  der  sinnlichen.  Eine  ge- 
sehene Frucht  macht  dem  Kinde  den  Mund  wässriger  als  eine 
bloß  vorgestellte. 

Durch  unser  ganzes  Leben  geht  demgemäß  die  Sehnsucht 
nach  Anschauung.  Wer  ein  Drama  gelesen  hat,  will  es  auf 
der  Bühne  sehen;  wer  eine  Symphonie  aus  den  Noten  kennt 
und  schätzt,  will  sie  aufgeführt  hören.  Wer  das  Leben  der 
klassischen  Völker  aus  der  Geschichte  kennt,  möchte  gern 
Griechenland  und  Italien  sehen,  und  der  gläubige  Christ  sehnt 
sich  nach  Palästina.  Wir  fühlen,  daß  die  Anschauung  in 
ihren  Nachwirkungen  so  sehr  viel  fruchtbarer  ist  als  das  Wort 
und  der  Begriff.  Die  ewige  Frische  des  Volksliedes  beruht 
darauf,  daß  es  unmittelbar  aus  der  Anschauung  hervorge- 
gangen ist.  Und  Goethe  forderte,  daß  jedes  Gedicht  ein  Ge- 
legenheitsgedicht sei,  d.  h.  an  ein  Erlebnis  anknüpfe. 

1)  Vgl.  D.  Hume,  Traktat  über  die  menschliche  Natur,  I,  übersetzt  Ton 
Th.  Lipps,  Hamburg  und  Leipzig  1895,   S.  257—260.  «)  Vgl.  Wundt, 

Grundzüge,  5.  Aufl.,  III,  8.4771.        *)  Vgl.  Wundt,  a.  a.  O,  S.  644 ff. 
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Dem  Kinde  ist  die  Anschauung  noch  mehr  zusagend  als 
dem  Erwachsenen.  Es  vollzieht  weniger  Wortassoziationen 
als  dieser,  dagegen  mehr  Sachassoziationen,  und  zwar,  nach 
experimenteller  Prüfung,  bis  über  das  14.  Lebensjahr  hin- 
aus^). Darum  muß  der  Unterricht  die  Anschauimg  bevor- 
zugen. Alle  Zweige  desselben  müssen,  wo  es  möglich  ist, 
damit  beginnen,  imd  zwar  nicht  mit  Bildern,  sondern  mit 
Gegenständen.  Die  Naturgeschichte  ausländischer  Tiere  und 
Pflanzen  ist  demgemäß  nur  so  weit  zu  lehren,  als  sie  durch 
lebende  Exemplare  anschaulich  werden  kann  oder  der  Syste- 
matik wegen  unentbehrlich  ist.  Mit  Recht  mahnen  Goethe 
und  Jean  Paul  ^),  sich  auf  die  einheimische  Tier-  und  Pflanzen- 
welt zu   beschränken. 

I  3.  Ersatzmittel  der  Anschauung.  Freilich  gibt  es  ja 
Fächer,  wo  die  eigentliche  Anschauung  unmöglich  ist,  wie 
in  der  Geschichte,  in  der  Geographie,  in  der  Arithmetik.  Der 
ideale  Lehrer  der  Geschichte  müßte  Geisterbeschwörer  sein, 
er  müßte  die  Helden  der  Vergangenheit  aus  ihren  Gräbern 
wecken  können,  damit  sie  noch  einmal  Teile  ihres  Lebens- 
werkes vor  den  Schülern  vollbrächten  oder  wenigstens  von 
ihrem  Lebenswerke  erzählten.  Der  geographische  Lehrer 
kann  nur  die  nächste  Umgebung,  also  einen  minimalen  Teil 
der  Erde,  der  unmittelbaren  Anschauung  des  Schülers  unter- 
werfen. Hier  müssen  Surrogate  eintreten.  Dazu  gehören  zu- 
nächst alle  Modelle,  d.  h.  .alle  plastischen  Darstellungen  der 
Objekte,  dann  Bilder  in  weitestem  Sinne,  d.  h.  Projektionen 
der  Objekte  auf  eine  geeignete  Fläche.  So  ist  z.  B.  eine  Photo- 
graphie oder  ein  anderes  Bild  eine  Projektion  des  Gegen- 
standes auf  die  Bildfläche,  ein  Phonogranun  eine  Projektion 
menschlicher  Laute  auf  eine  Fläche,  die  sie  wiederzugeben 
vermag.  Die  optischen  Bilder  sind  im  Unterrichte  längst  ge- 
bräuchlich, die  akustischen  nicht,  werden  vielleicht  aber  künf- 
tig gebraucht  werden.  Manches  Wichtige,  wie  z.  B.  Vogel- 
stimmen, läßt  sich  einst  vielleicht  durch  sie  vorführen. 

Zu  den  Surrogaten  gehört  auch  eine  gewisse  indirekte  An- 
schauung, die  dann  entsteht,  wenn  das  vorgeführte  Objekt 

^)  Vgl.  Meumann,  Vorlesungen  usw.  I,  S.  224  u.  S.  490. 
2)  Levana,  2.  Aufl.,  |  130,  wo  er  sich  auf  Goethe  stützt.   Vgl.  Goethes 
Wahlverwandtschaften,  2.  Teil,  7.  Kapitel. 
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mit  einem  unvorführbaren  in  kausalem  Zusammenhange 
steht,  und  so  der  Schüler  durch  das  erste  ein  gewisses  2^ugnis 
der  Realität  des  zweiten  erhält,  so  daß  dieses  lebhafter  vor 
seine  Phantasie  tritt.  Eine  wirkliche  chinesische  Teestaude, 
im  botanischen  Garten  gesehen,  belebt  das  Bild,  das  der 
Schüler  sich  von  China  macht.  Und  dies  gilt,  bis  zu  einem 
gewissen  Grade,  nicht  bloß  von  den  lebendigen,  sondern  auch 
von  den  toten  Erzeugnissen,  von  den  gewerblichen  Gegen- 
ständen der  gegenwärtigen  Welt  und  der  Vergangenheit. 
Ein  japanischer  Fächer  rückt  seinen  Ursprungsort  auch  der 
kindlichen  Phantasie  näher,  und  eine  mittelalterliche  Ritter- 
rüstung schafft  ein  Bild  eines  darin  steckenden  Menschen 
und  seiner  Kämpfe^). 

Wo  aber  weder  ein  Bild  noch  eine  indirekte  Anschauung 
möglich  ist,  bleibt  immer  noch  ein  anschauliches  Element 
übrig,  nämlich  das  lebendige  Wort  des  Lehrers,  die  viva  vox, 
die  von  jeh^r  höher  geschätzt  worden  ist,  als  ein  Buch,  das 
stumme  Gedanken  übermittelt.  Daß  die  Stimme  dem  Ge- 
danken mehr  Leben  verleiht,  beruht  auf  dem  Gesetze  der 
Übertragung  des  Gefühls  von  einer  Vorstellung  zur  anderen, 
die  mit  ihr  assoziiert  ist^).  Die  Stimme  des  Lehrers  ist  für 
den  Schüler  mit  einer  Unterströmung  lebhafter  Gefühle  cha- 
rakterisiert, die  durch  die  ganze  Persönlichkeit  des  Lehrers 


1)  Darum  gehören  zum  Ersätze  der  Anschauung  in  Geographie  und 
Geschichte  auch  die  ,, kulturgeschichtlichen"  Stücke  und  die  „Ländergaben'S 
die  als  ,,Stofflehrmittel"  von  den  Lehrmittelhandlungen,  unter  anderen  Ton 
Fr.  Rausch  in  Nordhausen  a.  H.,  angeboten  werden. 

')  Vgl.  Hume,  a.  a.  0.,  1, 1895,  S.  152  :„  Die  Lebhaftigkeit  der  Vorstellung 
dieser  Orte  (d.  h.  Palästinas,  bei  denen,  die  es  gesehen  haben)  teilt  sich  leicht 
der  Vorstellung  der  Ereignisse  mit,  die  mit  ihnen  in  unmittelbarer  räumlicher 
und  zeitlicher  Beziehung  gestanden  haben  sollen;  sie  erhöht  den  Glauben, 
indem  sie  die  Lebhaftigkeit  des  Gedankens  an  die  Ereignisse  erhöht."  Ebenda, 
II,  S.  73:  „Alle  Affekte  gehen  leicht  von  einem  Objekt  auf  ein  damit  zusammen- 
hängendes über."  Was  hier  Lebhaftigkeit  heißt,  bezieht  sich  wohl  nicht  bloB 
auf  die  Intensität  der  Anschauung,  sondern  auch  auf  die  damit  verbundenen 
Gefühle,  die  sich  von  einer  Empfindung  oder  Vorstellung  auf  das  mit  ihr 
Verbundene  übertragen.  Vgl.  über  die  Gefühlsübertragung  durch  Berühnmg 
und  durch  Ähnlichkeit  der  Vorstellungen:  Th.  Ribot,  La  Psychologie  des 
sentiments,  Paris  1897,  S.  176 — Z78  =  Psychologie  der  Gefühle,  deutsch  von 
Chr.  Ufer  (Internationale  Bibliothek  für  Pädagogik,  V),  Altenburg  1903, 
S.  22z  ff. 
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in  ihm  geweckt  worden  sind.  Und  die  Lebhaftigkeit  der  Stimme 
überträgt  sich  auf  den  Inhalt  dessen,  was  diese  Stimme  sagt« 
Aus  derselben  Ursache  wirkt  ein  Buch,  dessen  Verfasser  wir 
persönlich  kennen,  viel  lebhafter  auf  uns  als  ein  anderes, 
sonst  gleichwertiges,  dessen  Verfasser  uns  ganz  unbekannt 
ist^).  Darum  wird  der  lebendige  Vortrag  des  Lehrers  überall 
dem  Lehrbuche  vorzuziehen  sein. 

§  4.  Die  künstliche  Steigerung  der  Intenslt&t  der  An- 
schauung. Die  Surrogate,  so  sehr  sie  den  Objekten  selbst 
nachstehen,  bieten  einen  Vorteil,  nämlich,  daß  sie  ganz  in 
unserer  Gewalt  und  darum  der  Steigerung  fähig  sind,  die  oft 
für  die  Anschauung  wichtig  ist.  Am  meisten  kommen  hier 
die  Surrogate  für  den  Gesichtssinn  in  Betracht.  Er  ist  im- 
stande, durch  allerlei  Modelle  und  Bilder  lebhafte  Eindrücke 
zu  empfangen.  Und  diese  Eindrücke  lassen  sich  auf  einfache 
Weise  vielfach  verstärken^  zunächst,  wo  dies  möglich  ist, 
durch  Färbung  der  Bilder  und  Modelle.  Farben  an  sich  sind 
eindrucksvoller  als  Farblosigkeit.  Es  ist  darum  besser,  z.  B. 
stereometrische  Modelle  farbig  zu  machen,  oder  wenigstens 
ihre  Ränder  durch  farbige  Streifen  zu  beleben,  als  einfach 
weiB  hinzustellen.  Auch  sehe  ich  nicht  ein,  warum  die  Kugeln 
unserer  Rechenmaschinen  so  indifferent  gelblich,  also  bei- 
nahe farblos  sind.  Was  das  Kind  genau  betrachten  soll,  muB 
für  sein  Auge  anziehend  sein.  Und  anziehender  als  die  Farb- 
losigkeit, ist  für  jedes  Auge,  selbst  das  der  Erwachsenen,  die 
Farbe.  Für  die  Griechen  war  die  Weiße  des  Marmors  keines- 
wegs der  erwünschteste  Anblick.  Vielmehr  waren  ihre  Statuen 
ziun  Teile  aus  Gold  und  Elfenbein,  zum  Teile  aus  farbigem 
oder  aus  bemaltem  Marmor,  nur  zum  kleinsten  Teile  weiß. 
Und  auch  ihre  Tempel,  z.  B.  der  berühmte  Theseustempel 
zu  Athen,  leuchteten  meist  in  blauen  und  rötlichen  und  anderen 
Tönen«). 


^)  Vgl.  R.  Hildebrand,  Vom  deutschen  Sprachunterricht,  5.  Aufl., 
Leipzig  und  Berlin  1896,  S.  49:  „Ich  habe  öfter  die  Erfahrung  gemacht, 
daß  ich  einen  Schriftsteller  oder  Gelehrten  doch  erst  so  recht  verstand,  nach- 
dem ich  ihn  selber  kennen  gelernt  und  hatte  reden  hören.'' 

2)  Vgl.  G.  Semper,  Der  Stil,  I,  z.  Aufl.,  Frankfurt  a.  M.  1860,  |  79 
(2.  Aufl.,  I  81) :  „Also  weit  entfernt,  daß  mit  der  dritten  Periode  der  grie- 
chischen Kunst  (dem  6.  tmd  5.  Jahrhundert)  und  dem  Marmor  als  haupt- 
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Wo  mehrere  Farben  nebeneinander  zu  verwenden  sind, 
wird  oft  eine  Steigerung  derselben  dadurch  möglich  sein,  daß 
man  Komplementärfarben  wählt.  Es  ist  ja  bekannt,  daß 
Komplementärfarben  den  schärfsten  Kontrast  zueinander 
bilden  und  dadurch  ihren  Sättigungsgrad  gegenseitig  heben ^). 
Wenn  man  also,  wie  es  häufig  geschieht,  für  geographische 
Karten  einen  gelblichen  Ton  als  Untergrund  wählt,  der  vom 
Braungelb  des  Gebirges  zum  Blaßgelb  der  Tiefebene  durch 
allerlei  Schattierungen  hindurch  geht,  so  wird  es  am  wirksam- 
sten sein,  die  Flüsse  nicht  schwarz,  sondern  in  der  Komple- 
mentärfarbe, also  in  Blau  zu  zeichnen,  was  sich  nebenbei 
auch  dadurch  empfiehlt,  daß  Blau  an  sich  dem  kindlichen 
Auge  besser  gefällt  als  Schwarz.  Lebhafte  Farben  seines  geo- 
graphischen Atlasses  sind  von  großer  Anziehungskraft  für  den 
Schüler  und  ein  Beweggrund  mehr,  ihn  anzusehen.  Die  Lese- 
täfelchen für  unsere  Abc-Schützen  sind  bisher  meist  weiß  mit 
schwarzen  Buchstaben.  Sie  würden  ihnen  gewiß  besser  ge- 
fallen, wenn  sie  ebenfalls  gelb  mit  blauen  Lettern  wären.  Es 
wird  gar  manchen  geben,  der  dergleichen  Rücksichten  für 
„Kleinigkeiten''  hält,  die  der  Beachtung  gar  nicht  wert  seien. 
Solchen  muß  man  das  Wort  Pestalozzis^)  entgegenhalten: 
,,Es  kommt,  weiß  Gott,  in  der  Jugend  auf  Kleinigkeiten  an.'' 
Denn  jede  Maßregel  des  Lehrers  wirkt  gewissermaßen  in  zwei 
Dimensionen,  nicht  bloß  im  Augenblicke,  sondern  auf  viele 
Jahre,  z.  B.  solange  das  betreffende  Lehrmittel  gebraucht 
wird,  und  nicht  bloß  auf  einen  Schüler,  sondern  auf  viele. 
Aus  dem  Punkte  wird  eine  Linie  und  aus  der  Linie 
eine  Fläche. 

Wie  für  den  Gesichtssinn,  so  kann  man  auch  für  den 
Gehörssinn  den  Eindruck  steigern.  Das  bekannteste  luid  üb- 
lichste  Mittel    dazu    ist   das   Chorsprechen   oder   Chorlesen. 

sächlichem  Bildstoff  die  Farblosigkeit  in  der  Baukunst  und  in  der  Skulptur 
eintrat,  war  vielmehr  das  Gegenteil  der  Fall:  die  ernste  konventionelle 
Ollgochromie  wurde  nun  erst  blühende  Polychromie.' *  Über  den  Theseustempel 
▼gl.  die  Tondrucktafeln  am  Ende  des  x.  Bandes.  Auch  O.  Jahn,  Aus  der 
Altertumswissenschaft,  Bonn  x868,  S.  247ff. 

^)  Komplementär  sind  z.  B.:  Rot  und  Grünspangrün,  Orange  und 
Grünblau,  Goldgelb  und  Blau,  Grün  und  Purpur.  Vgl.  Ebbinghaus, 
a.  a.  O.,  S.  azz  und  2x8f.  (2.  Aufl.,  S.  226  u.  233f.). 

s)  Lienhard  und  Gertrud,  II,  Kap.  9.  Ahnlich  Herbart,  UmriB,  |  156. 
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Pestalozzi^),  Salzmann^),  Felbiger'),  Herbart^)  und 
andere  Pädagogen  waren  dafür,  Rochow^)  war  dagegen.  Ich 
glaube,  jeder,  der  einmal  unterrichtet  hat,  wird  sich  dafür 
erklären.  Die  belebende  Wirkung  des  Chorsprechens  ist  ganz 
unverkennbar,  es  ist  das  beste  Mittel,  eine  Klasse  aus  der 
Müdigkeit  aufzurütteln.  Und  die  Stärke  des  Eindrucks  kommt, 
wie  wir  noch  sehen  werden,  der  Aufmerksamkeit  und  dem 
Gedächtnis  zugute. 

§  5.  Vermeldung  des  Falschen  In  der  Anschauung.  Die 
Anschauung  ist  in  der  Erziehung  nicht  minder  bedeutsam 
als  im  Unterricht.  Für  die  Erziehung  besteht  nun  völlige 
Obereinstimmung  darüber,  daß  die  Anschauung  der  schlechten 
Handlung  unbedingt  zu  vermeiden  sei,  da  sie  suggestiv,  an- 
steckend wirke  (s.  oben  S.  66 f.).  Höchstens  empfiehlt  man, 
wie  Rousseau,  dem  Zögling  die  Folgen  der  bösen  Handlung  im 
Beispiel  anderer  zur  Abschreckung  vorzuführen.  In  bezug 
auf  den  Unterricht  herrscht  nicht  dieselbe  Einigkeit.  Schleier- 
macher*) sagt:  i»Für  das  Gebiet  des  Unrichtigen  ist  die  Maxime 
der  Behütung  unnütz.''  Ja,  es  gibt  sogar  Pädagogen,  die  die 
Vorführung  des  Falschen  billigen,  um  dem  Schüler  Gelegen- 
heit zur  Verbesserung  zu  geben.  So  rät  Felbiger,  im  ortho- 
graphischen Unterricht  absichtlich  Falsches  an  die  Tafel  zu 
schreiben  und  vom  Schüler  verbessern  zu  lassen'').  Dies  aber 
ist  entschieden  zweckwidrig.  Denn  die  falsche  Schreibung 
beharrt  im  Gedächtnis  der  Schüler  und  stört,  wie  in  dem 
Kapitel  „Gedächtnis"  noch  zu  erweisen  sein  wird,  den  Erfolg 
der  Einprägung  der  richtigen.  Dieselbe  Wirkung  des  Falschen 
ist  zu  fürchten;  wenn  im  Sprachunterricht  eine  falsche  Form 


1)  Wie  Gertrud  ihre  Kinder  lehrt,  i.,  2.  und  7.  Brief,  ed.  Redam,  S.  11, 

53  f.,  93. 

^  Vgl.  sein  ,, Ameisenbüchlein",  Vorbericht,  am  Schlüsse. 

>)  J.  I.  von  Felbiger,  Methodenbuch,  herausg.  yon  Th.  Tu  petz, 
Wien  X896,  S.  25. 

*)  Atigemeine  Pädagogik,  2.  Buch,  4.  Kap.,  II,  ed.  Fritzsch,  S.  90; 
Umriß  II  69,  81. 

^  E.  Ton  Rochow,  Geschichte  meiner  Schulen,  Schleswig  1795  (Neu- 
drucke pädagogischer  Schriften,  herausgeg.  von  A.  Richter,  I,  Leipzig 
1890),  S.  59. 

^  Erziehungslehre,  S.  112  (neue  Ausg.,  S.  80). 

7)  J.  I.  von  Felbiger,  a.  a.  O.,  S.  55. 
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ausgesprochen  wird.  H.  Perthes^)  bemerkt,  dafi  „jeder 
Fehler  nicht  bloß  für  den  Knaben  selbst  entmutigend,  sondern 
zugleich  wie  ein  böser  Kobold  ist,  der  unter  die  Knabenschar 
fährt.  Denn,  da  die  falsche  Form  dem  Ohre  eine  neue,  noch 
nie  gehörte  Lautgruppe  zuführt,  so  macht  sie  einen  tieferen 
Eindruck  als  die  oft  gehörte  richtige  und  wird  infolgedessen 
unwillkürlich  auch  mit  Vorliebe  reproduziert.«  Perthes  über- 
schätzt hier  wohl  die  Wirkung  des  Kontrastes;  daß  aber  die 
eine  falsche  Form  viele  ihresgleichen  erzeugt,  das  ist  nicht 
zweifelhaft.  Und  jede  Methode  des  Sprachunterrichts,  die 
eine  Quelle  vieler  falscher  Formen  werden  kann,  ist  darum 
schlechter,  als  eine  andere,  die  dieser  Gefahr  aus  dem  Wege 
geht.  Ebenso,  wie  mit  falschen  Formen,  verhält  es  sich  mit 
der  falschen  Aussprache.  Es  gilt  darum  nicht  sie  zu  bekämp- 
fen, sondern  ihr  vorzubeugen.  Und  ganz  allgemein,  nicht 
bloß  in  bezug  auf  Schreiben  und  auf  Zeichnen,  hat  Pesta- 
lozzi^) recht,  wenn  er  die  Schiefertafel  rühmt,  weil  das  Fehler- 
hafte auf  ihr  augelöscht  wird. 

§  6.  Die  Vorbereitung  der  Anschauung.  Wir  haben  bis- 
her nur  die  passive  Seite  der  Anschauung,  gewissermaßen 
die  reine  Empfindung  und  ihre  Faktoren  betrachtet.  Aber  sie 
ist  nicht  rein  passiv.  Von  den  oben  (S.  179)  zitierten  Sätzen 
Kants  gilt  nicht  bloß  der  erste,  daß  Gedanken  ohne  Inhalt,  d.  h« 
ohne  Anschauung,  leer  sind,  sondern  auch  der  zweite,  daß 
Anschauungen  ohne  Begriffe  blind  sind.  Wir  haben  ja  nie 
ein  leeres  Bewußtsein,  sondern  ein  solches,  in  dem  Vorstellun- 
gen und  sogar  Begriffe,  d.  h.  bestimmt  abgegrenzte  Vorstel- 
lungen leben.  Bei  jeder  neuen  Empfindung  sind  die  alten 
Vorstellungen  unbewußt,  d.  h«  minimal  bewußt  wirksam, 
oft  so  wirksam,  daß  sie  die  Empfindung  fälschen,  wie  die 
„Assimilation''^)  zeigt.  Wenn  ich  abends  eine  entfernte  alte 
Weide  für  einen  Menschen  halte,  wenn  ich  einen  Druckfehler 
als  richtiges  Wort  lese,  so  siegt  die  Vorstellung  über  die  Emp- 
findung und  gibt  dieser  den  Inhalt. 

1)  Zur  Reform  des  Uteinischen  Unterrichts,  IV,  Berlin  1875,  S.  26  f. 
Vgl.  auch  Martin  Hartmann,  Die  Anschauung  im  neusprachlichen  Unter- 
richt, Wien  1895,  S.  16  tmd  Ziller,  Allg.  PAdagogik,  3.  Aufl.,  S.  aSyf. 

<)  A.  a.  O.,  7.  Brief,  ed.  Redam,  S.  124. 

»)  Vgl.  W.  Wundt,  Grundrüge,  5.  Aufl.,  III,  S.  528ff. 
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Diese  Fähigkeit  der  Vorstellung  wird  da  von  entscheiden- 
der Bedeutung,  wo  sich  eine  Menge  Empfindungen  gleich- 
zeitig uns  aufdrängen.  Es  muß  dann  eine  Auslese  derselben 
stattfinden,  da  man  nicht  alle  aufnehmen  kann.  Solche  Fälle 
gibt  es  auch  im  Unterricht,  und  zwar  überall  da,  wo  der 
Lehrer  nicht  die  Objekte  sorgfältig  isoliert  und  abgestuft  dem 
Schüler  darbieten  kann,  sondern  ihn  vor  eine  ungegliederte 
Fülle  mannigfacher  Objekte  führen  muß,  wie  z.  B.  bei  einer 
Schulreise,  bei  einer  Wanderung  durch  ein  Museum.  Hier 
kann  der  Schüler  nicht  alles  zugleich  wahrnehmen,  er  wird 
einiges  auswählen.  Überläfit  man  aber  die  Auslese  dem- Zu- 
falle, so  wird  der  Zweck  der  ganzen  Maßregel  verfehlt,  zumal, 
wenn  sie  nicht  wiederholt  werden  kann.  Darum  muß  der  Leh- 
rer hier  die  Anschauung  vorbereiten.  Er  muß  gewisse  Be- 
griffe allgemein  darstellen,  die  durch  die  bevorstehende  An- 
schauung erst  ihre  konkrete  Lebendigkeit  erhalten  sollen. 
Wo  er  alles  in  der  Gewalt  hat,  wo  er  den  Akt  der  Anschauung 
wiederholen  lassen  kann,  wird  er  nicht  mit  dem  Begriffe  an- 
fangen, aber  wo  die  Verhältnisse  nicht  so  günstig  liegen, 
wird  er  die  Anschauung  durch  den  Begriff  leiten.  Ehe  er  mit 
den  Kindern  ein  Museum  plastischer  Bildwerke  durchwan- 
dert, wird  er  ihnen  vorher  manchen  Begriff  geben,  z.  B.  den 
der  Komposition.  Er  könnte  ihn  auch  erst  vor  einer  Gruppe 
oder  vor  mehreren  Gruppen  entwickeln,  aber  zu  solchen  Ent- 
wicklungen ist  nicht  die  rechte  Zeit,  wo  es  viel  zu  sehen  und 
aufzunehmen  gilt.  Ein  kurzer  Hinweis  genügt  aber,  wenn  der 
Begriff  vorher  entwickelt  ist.  Wer  vor  einer  Schulreise  schon 
den  Kindern  klar  macht,  daß  die  Ackergrenzen,  die  ja  sehr 
gut  zu  überblicken  sind,  uns  die  Verteilung  des  Grundbesitzes 
lehren,  je  nachdem  wir  kleine  Parzellen  oder  weite  Felder 
sehen,  der  veranlaßt  die  Schüler  schon  vom  Eisenbahnwagen 
aus  nationalökonomische  Beobachtungen  zu  machen,  die 
ihnen  sonst  entgangen  wären.  Und  so  sind  überall  Denken 
und  Anschauung  so  innig  verbunden,  daß  Umstände  eintreten 
können,  unter  denen  die  Anschauung  trotz  ihrem  Erstgeburts- 
rechte dem  Denken  nachfolgen  muß^). 

1)  Vgl.  Meu mann,  Vorlesungen  II,  S.  187 f.  Doch  möchte  ich  für  die 
ersten  Schuljahre  ihm  nicht  zustimmen,  wenn  er  sagt  (a.  a.  O.,  S.  x88): 
„Sie  (die  intellektudle  Entwicklung)  geht  in  viel  höherem  Maße  vom  Begriff 

Barth,  Eniehunft-  u.  Unterrichtsichre,  a.  Aufl.  13 
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2.  Kapitel. 

Die  Aufmerksamkeit. 

A.   Die  Tatsachen. 

I  I.  Der  Zustand  der  Aufmerksamkeit.  Die  Aufmerk- 
samkeit ist  ein  einem  jeden  wohlbekannter  Zustand,  der  sich 
in  unserem  Bewußtsein  sehr  deutlich  vom  Gegenteile,  dem 
Zustande  der  Unaufmerksamkeit,  unterscheidet.  Man  geht 
z.  B.  im  Walde  spazieren,  man  überläßt  sich  den  mannig- 
faltigen, wechselnden  Sinneseindrücken  und  dem  regellosen 
Spiele  der  Gedanken.  Da  fliegt  ein  bunter  Vogel  vorüber.  Sein 
Gefieder  fällt  uns  auf,  wir  werden  „aufmerksam''  auf  ihn,  wir 
verfolgen  ihn  mit  unseren  Blicken,  wie  er  an  einer  Kiefer 
mit  den  Füfien  sich  anklammert,  mit  dem  Schnabel  gegen  die 
Rinde  hackt,  bald  hier  bald  dort,  fortwährend  den  Stamm 
umkreisend.  Wir  haben  daran  den  Specht  erkannt.  Eine 
Zeitlang  noch  sehen  wir  zu.  Dann  „erlahmt''  unsere  Auf- 
merksamkeit für  ihn,  wir  sehen  wieder  die  anderen  Vögel, 
die  Heide,  die  Heidelbeersträucher,  die  wir  bisher  unbeachtet 
ließen.  Wir  gehen  weiter  und  hören  eine  Uhr  schlagen.  Im 
Augenblicke  achten  wir  nicht  darauf;  aber  kaum  ist  der  letzte 
Schlag  verklungen,  so  fällt  uns  ein,  daß  unsere  Zeit  begrenzt 
ist;  wir  reproduzieren  die  gehörten  Uhrschläge  durch  Besin- 
nung auf  sie  und  zählen  sie  im  Gedächtnis  nach.  Es  waren 
I,  2,  3,  4;  also  es  ist  schon  4  Uhr.  Wir  kehren  um.  Unter- 
wegs fällt  uns  eine  Strophe  aus  einem  Gedichte  ein,  wir  kön- 
nen sie  auswendig  hersagen,  nur  die  vorletzte  Zeile  stimmt 
nicht,  sie  reimt  sich  nicht,  wir  suchen  die  richtige  Fassung 
durch  Variierung  des  Ausdruckes,  mehrere  Male  vergeblich; 
wir  bleiben  dabei  öfter  stehen,  um  uns  ganz  dem  Nachdenken 
hinzugeben.  Endlich  haben  wir  die  richtige  Fassung,  die  sich 
reimt,  die  wir  auch  als  bekannt  fühlen,  die  gewissermaßen 
„einschnappt"  wie  das  Schloß  in  seine  Öffnung,  wir  sagen  die 
Strophe  einige  Male  her,  wir  sind  über  unser  Gedächtnis  be- 
ruhigt und  gehen,  wieder  dem  Spiele  der  Gedanken  hingegeben, 
nach  Hause. 

Wir  haben  drei  Zustände  der  Aufmerksamkeit  erlebt:  die 


zur  Anschauung' '  (als  von  der  Anschauung  zum  Begriff).  Dies  gilt  nur  für 
die  späteren  Jahre  und  nur  für  gewisse  Methoden. 
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Beot>achtung  des  Spechts,  die  Zählung  der  Uhrschläge,  die  Be- 
sinnung auf  die  Gedichtsstrophe.  Es  waren  zugleich  Proben 
ihrer  verschiedenen  Arten.  Die  Beobachtung  des  Spechts  ge- 
hört —  nach  einer  schon  im  18.  Jahrhundert  eingeführten 
Unterscheidung^)  — ,  weil  auf  einen  Sinneseindruck  gerichtet, 
zur  sinnlichen  Aufmerksamkeit,  das  Zählen  der  eben  ver- 
klungenen  Uhrschläge,  die,  im  Bewußtsein  noch  vorhanden, 
im  übertragenen  Sinne  abklingen,  ist  wohl  ebenfalls  zu  dieser 
Art  zu  rechnen,  die  Besinnung  hingegen  auf  eine  Zeile  einer 
Strophe,  also  auf  zu  reproduzierende  Vorstellungen  und  ihre 
Verbindungen,  ist  ein  Beispiel  der  intellektuellen  Aufmerk- 
samkeit. Ferner  war  der  erste  Zustand,  die  Beobachtung  des 
Spechts,  durch  einen  von  uns  unabhängigen  äußeren  Ein- 
druck unfreiwillig  hervorgerufen  worden,  ein  „unfrei- 
williges'' oder  „unwillkürliches''  Aufmerken,  wie  es  sehr 
allgemein  auch  bei  Tieren  und  bei  Unreifen,  wie  bei  Kindern, 
vorkommt.  Die  anderen  beiden  Fälle  aber  beruhten  auf  Vor- 
satz, auf  dem  Wirken  einer  Zweckvorstellung,  waren  also 
Beispiele  freiwilligen  oder  willkürlichen  Aufmerkens, 
das  ebenfalls  schon  lange,  seit  dem  18.  Jahrhundert^),  von 
dem  unfreiwilligen  unterschieden  wird. 

Allen  Arten  der  Aufmerksamkeit  gemeinsam  als  zweifel- 
lose psychische  Tatsache  ist,  wie  besonders  W.  Wundt  her- 
vorhebt, das  „Tätigkeitsgefühl"^),  das  „Gefühl  des  Kopf- 
zerbrechens", wie  G.  Th.  Fechner  es  bezeichnet  hat,  be- 
gleitet von  leisen  Spannungsempfindungen  in  den  aufmerk- 
samen Sinnesorganen  oder  im  ganzen  Kopfe  ^),  ein  Gefühl, 
das  bei  der  Hingebung  an  das  bloße  Spiel  der  Vorstellungen 
und  Gedanken  fehlt.  Hierbei  ist  es  gleichgültig,  ob  wir  ge- 
gebene Empfindungsreihen,  wie  beim  aufmerksamen  Beob- 
achten, gegebene  Gedankenreihen,  wie  beim  aufmerksamen 
Lesen,  verfolgen,  oder,  wie  beim  Nachdenken,  neue  Gedanken- 
reihen erzeugen.   In  beiden  Fällen  ist  das  Gefühl  der  Tätigkeit, 

^)  Die  für  Deutschland  wohl  von  E.  Platner  stammt,  der  nur  statt 
„intellektuelle  Aufmerksamkeit*'  ,, vernünftige  Aufmerksamkeit'*  sagt.  Vgl. 
D.  Braunschweiger,  Die  Lehre  von  der  Aufmerksamkeit  in  der  Psycho- 
logie des  z8.  Jahrhunderts,  Leipzig  1899,  S.  28. 

')  Vgl.  Braunschweiger,  a.  a.  O.,  S.  63. 

3)  W.  Wundt,  Grundzüge  der  physiologischen  Psychologie,  5.  Aufl., 
III,  Leipzig  1903,  S.  331.         *}  Wundt,  a.  a.  O.,  S.  337. 

i3* 
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der  Anstrengung  vorhanden,  im  zweiten  Falle  nur  intensiver 
als  im  ersten.  Und  daB  die  Aufmerksamkeit  wirklich  eine 
Tätigkeit  sei,  dafür  spricht  der  Umstand,  daB  wir  jede  andere 
Tätigkeit,  sogar  das  ganz  automatische  Gehen  unterbrechen, 
daB  wir  stehen  bleiben,  wenn  wir  irgend  etwas,  einen  Gegen- 
stand oder  einen  Gedanken,  mit  intensiver  Aufmerksamkeit 
fixieren^),  dafi  sich  auch  im  Gesichte  des  Aufmerksamen  eine 
Anspannung  gewisser  Muskeln  zeigt,  von  der  noch  weiter  die 
Rede  sein  wird.  Bei  genauerer,  experimenteller  Prüfung  gibt  es 
sogar  eigentlich  keinen  dauernden  Zustand  der  „Aufmerksam- 
keit'', sondern,  wie  es  jeder  Tätigkeit  natürlich  ist,  ein  un- 
terbrochenes und  wieder  erneuertes,  also  „intermittierendes" 
und  gewissermaßen  rhythmisches  Aufmerken^).  Der  funda- 
mentale psychische  Sachverhalt  wird  sehr  gut  durch  folgendes 
Gleichnis  bezeichnet,  das  Wundt  anwendet'):  Wie  es  für 
das  Gesicht  zunächst  ein  Blickfeld  gibt,  in  dem  eine  Menge 
von  Gegenständen  erscheinen,  so  kann  man  auch  von  einem 
Blickfelde  des  Bewußtseins  sprechen,  in  welchem  sich 
verschiedene  Vorstellungen  befinden.  Wir  können  aber  einen 
Gegenstand  aus  dem  Blickfelde  des  Auges  in  den  Blickpunkt 
rücken,  indem  wir  die  Augenachsen  so  einstellen,  daB  der  gelbe 
Fleck  der  Netzhaut,  der  optische  Mittelpunkt  des  Auges^)  und 
der  zu  fixierende  Ort,  alle  diese  drei  Punkte,  in  eine  gerade 
Linie  kommen.  Ebenso  können  wir  eine  Empfindung  oder 
eine  Vorstellung  bevorzugen,  sie  durch  die  Aufmerksamkeit 
aus  dem  „inneren  Blickfelde"  in  den  „inneren  Blickpunkt" 
rücken,  sie  aus  der  Perzeption  in  die  Apperzeption  erheben. 

Dieser  Ausdruck  „ Apperzeption' '  ist  also  bei  Wundt  gleichbedeutend 
mit  ,,  Auf  merken".    Er  unterscheidet  sich  sehr  von  der  Apperzeption,  wie 


1)  Vgl.  O.  Külpe,  Gnmdrifi  der  Psychologie,  Leipzig  1893,  S.  449. 
Dieses  Werk  enthält  (||  72 — 76)  eine  besonders  gute,  knappe  und  klare 
Darstellung  der  Aufmerksamkeit. 

s)  Vgl.  W.  Wundt,  Grundzüge,  5.  Aufl.,  III,  S.  366f.  Meumann  (Vor- 
lesungen, II,  S.  256)  findet  außerdem  individuelle  Abweichungen  in  der  Art 
des  Intermittierens  und  will  „in  dem  Unterschiede  der  fixierenden  und 
fluktuierenden  Aufmerksamkeit  einen  Gnmdunterschied  der  intellektuellen 
Begabung  der  Menschen"  sehen.        >)  A.  a.  O.,  S.  333. 

^)  Dieser,  der  sogenannte  Knotenptmkt,  ist  nicht  der  Brennpunkt  der 
Linse,  sondern  liegt  nur  in  der  Nähe  desselben,  da  auch  Hornhaut  und  Glas- 
körper lichtbrechend  wirken. 
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sie  sonst  Terstanden  wird.  Bei  Leibnis  ist  die  Apperzeption  =  la  connaissance 
rtfe&Te  de  Tftat  int^rieur  =  Kenntnis  des  inneren  Zustandes  durch  Selbst* 
Wahrnehmung^).  So  wird  bei  ihm  und  noch  mehr  in  der  Psychologie  des 
x8.  Jahrhunderts  Apperzeption  =  Selbstwahmehmung,  Selbstbewufitsein. 
Bei  Herbart  wird  die  Apperzeption  folgendermafien  beschrieben:  „Die 
Auffassungen  des  äufieren  Sinnes  werden  ai^>erzipiert  oder  zugeeignet,  indem 
ältere  gleichartige  Vorstellungen  erwachen,  mit  jenen  verschmelzen  und  sie 
in  ihre  Verbindungen  einführen"').  Und  in  ganz  analoger  Weise  wird  eine 
Vorstellung  der  inneren  Wahrnehmung,  z.  B.  ein  plötzlicher  Einfall  von  einer 
gleichartigen  Gedankenmasse  „apperziptert".  Die  schon  gleichartigen  Vor- 
stellungsmassen sind  gegenüber  der  neuen,  von  auBen  konunenden  sowohl 
wie  gegenüber  der  innerlich  wahrgenonmienen  Vorstellung  „die  stärkeren, 
die  dominierenden";  und  die  neu  aufgefaßte  „mufi  sich  gefallen  lassen,  von 
diesen  an  ihren  Platz  gestellt  zu  werden"*).  Die  ersten  heiBen  die  „apper- 
zipierenden",  die  zweite  die  „apperzipierte". 

Hier  werden  sowohl  das  „Verschmelzen",  also  die  Verschmelzung,  die 
die  heutige  Terminologie  ebenso,  wie  Herbart,  nennt,  als  auch  die  Sub- 
sumtion („in  ihre  Verbindungen  einführen")»  'wei  sehr  verschiedene  Prozesse, 
der  eine  ein  unwillkürlicher,  der  andere  ein  willkürlicher  oder  wenigstens 
willkürlich  erworbener,  beide  unter  die  Apperzeption  gerechnet  Und  in  der 
Tat  wird  dieser  Terminus  von  Herbart  wohl  auf  alle  seelischen  Vorgänge 
mit  Ausnahme  der  Empfindung,  der  Hemmung  und  vielleicht  der  Kompli- 
kation (s.  unten  beim  „Gedächtnis")  angewendet  Z.  B.  im  „Umrifi" 
(I  77)  heiBt  es:  „Eben  dies  Apperzipieren  nun  muB  während  alles  Unter- 
richts in  beständiger  Tätigkeit  sein".  Und  es  folgen  nun  als  zur  Apper- 
zeption gehörig:  die  Verbindung  der  Worte  mit  den  Vorstellungen,  also 
eine  Assoziation  auf  Gnmd  einer  Komplikation.  Dann  als  „höherer  Grad" 
der  Apperzeption:  „Die  vorhandenen  Vorstellungen  werden  gehoben,  er- 
weitert und  verdichtet,  hiermit  geordnet  und  verstärkt."  Hierin  liegen  min- 
destens drei  sehr  verschiedene  Operationen:  Verstärkung  (d.  h.  stärkeres 
BewuBtwerden  oder  gröBere  „Klarheit"^)),  Abstraktion  („erweitert  und  ver- 
dichtet'O»  Koordination  („geordnet'O*  Weiter  werden  „Fehler  apperzipiert", 
d.  h.  als  solche  erkannt,  was  wiederum  ein  nicht  einfacher  Vorgang  ist. 
Er  beginnt  mit  einer  partiellen,  unwillkürlichen  Wiedererkennung,  geht 
dann  über  in  eine  bewuBteVergleichung,  um  mit  einer  bewuBten  Subsumtion 
zu  enden.  So  vieldeutig  aber,  wie  die  „Apperzeption"  bei  Herbart  erscheint, 
wird  dieser  Terminus  für  wissenschaftliche  Zwecke  unbrauchbar^).  In  der 
Psychologie  konunt  es  auf  genaues  Unterscheiden  an,  vor  allem  der  un- 
wUlkürlichen  und  der  willkürlichen  Erscheinungen,  die  Wundt  als  asso- 
ziatives und  als  apperzeptives  Denken  trennt  Das  apperzeptive  Denken  ist 
auch  bei  ihm  mannigfaltig  und  wird  darum  in  mehrere  Unterarten  geteüt. 

1)  Vgl.  Leibniz,  Prindpes  de  la  nature  et  de  la  gräce,  §  4  (Opera 
philosophica,  ed  J.  E.  Erdmann,  Berlin  1840,  S.  715  =  Kleinere  phUo- 
sophische  Schriften,  deutsch  von  R.  Habs,  bei  Redam,  S.  140). 

>)  Psychologie  als  Wissenschaft,  |  125.         *)  a.  a.  0.,  §  126. 

*>)  Ober  die  Klarhdt  s.  unten   „Die  Wirkungen  der  Aufmerksamkdt". 

6)  Vgl.  W.  Wundt,  Völkerpsychologie  I,  i,  S.  461  (2.  Aufl.,  S.  449). 
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Alle  diese  aber  beruhen  auf  der  Apperzeption  als  ihrem  —  sozusagen  — 
Ausgangsptmkte.  Und  diese  ist  bei  Wundt  völlig  eindeutig  =  Aufmerken, 
oder,  wenn  dieses  dauert  =  Aufmerksamkeit,  wobei  „Aufmerksamkeit" 
mehr  den  subjektiven,  „Apperzeption"  mehr  den  objektiven  Charakter  einer 
und  derselben  Erscheinung  hervorhebt^). 

§  2.  Die  Ursachen  der  Aufmerksamkeit.  Was  jene 
Zustände,  die  sich  deutlich  als  Aufmerksamkeit  im  Seelen- 
leben abheben,  herbeiführt,  darüber  herrscht  unter  den  Psy- 
chologen schon  weniger  Übereinstimmung  als  über  die  bloßen 
Tatsachen.  Freilich  gibt  es  nicht  bloß  ein  Moment,  sondern 
mehrerlei  Momente,  die  das  Aufmerken  und  die  darauffolgende 
Aufmerksamkeit  einzeln  oder  in  mannigfacher  Verbindung 
bewirken  können. 

Eine  sehr  häufige  Ursache  des  Aufmerkens  wird  von  allen 
Psychologen  als  solche  anerkannt,  nämlich  die  Stärke  des 
sinnlichen  Eindrucks.  Ein  Flintenschuß,  in  der  Stille  plötzlich 
gehört,  unterbricht  sofort  unsere  Gedanken  und  lenkt  unser 
Auge  sofort  nach  dem  Orte,  woher  der  Schall  zu  kommen 
schien.  Sogar  Her  bar t,  der  sonst  der  sinnlichen  Aufmerk- 
samkeit wenig  Beachtung  schenkt,  führt  doch  zwei  Bedingun- 
gen der  unwillkürlichen  Aufmerksamkeit  an,  die  sich  „von 
der  Reproduktion  unabhängig''  auf  die  Intensität  der  Emp- 
findung beziehen,  nämlich  „die  Stärke  des  Eindrucks  und  der 
Empfänglichkeit''^),  von  welcher  letzten  ebenfalls  Erhöhung 
oder  Verminderung  der  „Stärke",  der  Intensität  der  Emp- 
findung abhängt.  Auch  Wundt  erwähnt  die  „Stärke  der  Ein- 
drücke" unter  „den  Einflüssen,  welche  die  Apperzeption 
lenken"^).  Desgleichen  nennt  H.  Ebbinghaus^)  diese  Stärke 
als  die  erste  Bedingung  der  Aufmerksamkeit,  Külpe^)  nennt 
sie  neben  der  Abwesenheit  anderer  Eindrücke,  Th.  Ziehen*) 
neben  der  die  „Deutlichkeit"  fördernden  Übereinstinunung 
der  neuen  Empfindung  mit  den  Erinnerungsbildern  früherer 
Empfindungen.  Und  es  gibt  wohl  überhaupt  keinen  Psycho- 
logen, der  die  Intensität  des  Eindrucks  als  Faktor  der  Auf- 
merksamkeit leugnete. 

1)  Vgl.  W.  Wundt,  Gnmdzüge,  5.  Aufl.,  III,  S.  341. 
^)  Psychologie  als  Wissenschaft,  §  128.         »)  GrUndzüge,  III,  S.  336. 
4)  Grundzüge  der  Psychologie,  I,  Leipzig  1902,  S.  576,  (2.  Aufl.  S.  602) 
<>)  A.  a.  O.,  S.  454.  s)  Lettfaden  der  physiologischen   Psychologie, 

5.   Aufl.,   Jena   1900,  S.  198  f. 
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Dagegen  über  eine  zweite  mögliche  Ursache  ist  die  Einig- 
keit schon  geringer.  Der  Gefühlston  einer  Vorstellung  ist 
erfahningsgemäB  ein  Erwecker  der  Aufmerksamkeit.  Ein 
Drama  mit  gleichgültiger  Handlung  langweilt  uns  und  wir 
hören  auf,  ihm  aufmerksam  zu  folgen,  ein  Drama  mit  leiden- 
schaftlichen Szenen  hingegen  fesßelt  uns,  d.  h.  imsere  Auf* 
merksamkeit.  Th.  Ribot  geht  so  weit,  das  Gefühl  für  die  ein- 
zige Ursache  der  imwillkürlichen  (nach  seiner  Terminologie 
„spontanen'')  Aufmerksamkeit  zu  erklären^  Er  sagt  von  ihr: 
„Stark  oder  schwach,  überall  und  inuner  hat  sie  zur  Ursache 
affektive  Zustände.  Diese  Regel  ist  absolut,  ausnahmslos''^). 
Und  er  fügt  später  hinzu'):  „Ein  Mensch  oder  ein  Tier,  als 
unfähig  der  Lust  oder  des  Schmerzes  gedacht,  wäre  auch  der 
Aufmerksamkeit  unfähig."  „Die  Intensität",  bemerkt  er  gegen 
Condillac,  „ist  nur  ein  Element,  ist  das  geringere,"  allein 
also  —  nach  dem  Zusanunenhange  bei  Ribot  zu  schließen  — 
nicht  imstande,  Aufmerksamkeit  zu  erzeugen.  Von  den  üb- 
rigen Psychologen  geben  viele,  wie  Wundt'),  Höffding^), 
Külpe^),  Ziehen*),  Ebbinghaus^)  den  Gefühlston  als  eine 
Ursache  der  Aufmerksamkeit  zu,  manche  aber,  wie  Her  hart 
undB.  Erdmann,  der  sich,  mit  Abweichungen  im  einzelnen, 
wesentlich  an  Herbart  anzuschließen  scheint,  erwähnen  ihn 
gar  nicht;  höchstens  daß  nach  Herbart  der  Grad  des 
Gegensatzes  der  Vorstellungen,  der  von  einem  Gefühl  be- 
gleitet sein  kann,  als  der  Aufmerksamkeit  hinderlich  an- 
genommen wird^). 

Natürlicherweise  kommen  —  nach  der  oben,  S.  1x4,  ge- 
gebenen Einteilung  der  Bedingungen  der  Gefühlserregung  — 
nicht  bloß  die  material  erregten  sinnlichen  und  Vorstellungs- 
gefühle, sondern  nicht  minder  die  formal  erregten  Gefühle 
beider  Quellen  als  Ursachen  der  Aufmerksamkeit  in  Betracht. 
Besonders  die  formalen  Vorstellungsgefühle  können  das,  was 

1)  Th.  Ribot,  Psychologie  de  Tattention,  7.  6d.  Paris  1903;  S.  11; 
auch  S.  17,  42,  49,  X2I,  141,  165. 

*)  A.  a.  O.,  S.  13.         3)  A.  a.  O.,  S.  342. 

*•)  H.  Höffding,  Psychologie,  3.  Aufl.,  Leipzig  1901,  S.  163,  219. 

«)  A.  a.  0.,  S.  454f.     ^)  A.  a.  O.,  S.  200.     ?)  A.  a.  O.  2.  Aufl.  S.  602 f. 

s)  Vgl.  Her  hart,  Psychologie  als  Wissenschaft,  |  128,  wo  er  neben 
den  zwei  oben  (S.  198)  genannten  „positiven  Ursachen"  noch  swei  „negative 
Ursachen",   nämlich  den   „Henunungsgrad"   und   „die  Abweichung  vom 


« 

200  I*  l'cil*    m*  Hauptstück.    Allgemeine  Unterrichtslehre. 

an  sich  ganz  gleichgültig  ist^  wertvoll  und  dadurch  zum  Gegen- 
stande der  Aufmerksamkeit  machen. 

Sie  beruhen  auf  der  Verbindung  von  Vorstellimgen  (s.  oben 
S.  114).  Diese  sind  teils  unwillkürlich,  assoziativ,  teib  will- 
kürlichy  apperzeptiv.  Von  den  ersten  sind  diejenigen  durch 
ein  lebhaftes  Gefühl  charakterisiert,  die  sich  auf  unsere  Er- 
kenntnis beziehen,  also  der  geistigen  Kraftersparung  günstig 
oder  ungünstig  sind,  nämlich  das  Wiedererkennen  und  sein 
Widerspiel,  die  Überraschung.  Das  einfache  Wiedererkennen 
gibt  einer  Vorstellung  oder  einer  Wahrnehmung  einen  ge- 
wissen Wert  von  Lust  und  vermag  ihr,  obgleich  sie  an  sich 
ohne  Wert  ist,  die  Aufmerksamkeit  auf  kurze  Zeit  zuzuwenden. 
Darum  war  für  Aristoteles  das  Wiedererkennen  die  letzte 
Ursache  der  ästhetischen  Freude^).  Die  Überraschung  zeigt 
sehr  deutlich  zimächst  den  Charakter  des  Erleidens,  eines  mit 
Unlust  und  Erregung  verbundenen  Lösungsgefühles,  dann  den 

Gleichgewichte  früherer  Vorstellungen*'  anführt.  (Dafi  „negative  Ursachen'' 
hier  nicht  als  Ursachen,  die  im  Fehlen  eines  Momentes  liegen  und  darum 
positiv  wirken,  sondern  als  negierende  Ursachen,  als  Hindernisse  gemeint 
sind,  geht  aus  den  bei  H.  in  demselben  Paragraphen  folgenden  Beispielen 
hervor.)  Der  Hemmungsgrad  aber  ist  vom  Grade  des  Gegensatzes  der  neuen 
Vorstellung  zu  den  alten  abhängig.  Und  der  Gegensatz  kann  darin  bestehen, 
daß  eine  Vorstellung  „zwischen  entgegenwirkenden  Kräften  (hemmenden 
und  emportreibenden)  eingepreßt  schwebt".  Dieser  Zustand  aber  ist  nach 
H.  ein  Gefühl.  Vgl.  a.  a.  O.,  |  Z04,  z.  So  würde  das  Gefühl  also  bei  Herbart 
nicht  forderlich,  sondern  ungünstig  für  das  Aufmerken  sein.  Ober  B.  Erd- 
mann  vgl.  seine  Abhandlung:  Zur  Theorie  der  Apperzeption,  in  der  Viertel- 
jahrsschrift für  wissenschaftliche  Philosophie,  Band  X  (S.  307 — 345  und 
S.  39z — 4z  8),  bes.  S.  339/40,  wo  drei  Bedingimgen  der  Perzeption  erwähnt 
werden,  unter  denen  das  Gefühl  sich  nicht  befindet,  und  S.  34z  ff.,  wo  es  auch 
bei  der  Bestimmung  der  Apperzeptionsmasse  nicht  genannt  wird.  Obrigens 
ist  die  Abweichung  vom  Gleichgewichte  früherer  Vorstellungen  nicht  etwa 
so  zu  verstehen,  daß  die  neuen  vom  Gleichgewichte  der  alten  abweichen, 
sondern  es  ist  gemeint  die  Abweichung  früherer  Vorstellungen  von  ihrem 
eignen  Gleichgewichte,  das  die  Bedingung  ihres  Wirkens  auf  die  neue  Vor- 
stellung ist,  wie  aus  der  Schrift  Herbarts  De  attentionis  mensura,  |  z  z  (Werke 
herausg.  von  Kehrbach  V,  S.  84)  und  aus  dem  Umrisse  pädagogischer  Vor- 
lesungen I  75  f.  deutlich  hervorgeht.  Solange  sich  die  Vorstellungen  selbst 
untereinander  bekämpfen,  können  sie  nach  Herbart  keine  neue  unterstützen. 
Ober  die  Frage  der  Ursachen  der  Aufmerksamkeit  vgl.  auch  Cl.  Kreibig, 
Die  Aufmerksamkeit  als  Willenserscheinung,  Wien  Z897. 

1)  Vgl.  E.  Zell  er,  die  PhUosophie  der  Griechen,  II,  2,  3.  Aufl.,  Leipzig 
Z879,  S.  767. 
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der  Tätigkeit,  also  Spannung,  Erregung  und  Lust^).  Eine 
dritte  für  die  Erkenntnis  wichtige  Vorstellungsverbindung  ist 
die  Erwartung,  in  der  jedoch  schon  willkürliche,  apperzeptive 
Elemente  mitwirken.  Sie  ist  eine  künftige,  vorgestellte  Wieder- 
erkennung oder  eine  neue  Wahrnehmung,  von  der  wir  durch 
das  Denken  schon  eine  schematische  Vorstellung  haben,  und 
ebenfalls,  wie  oben  S.  46  erwiesen  wurde,  nach  jeder  der  drei 
möglichen  Richtimgen  durch  ein  starkes  Gefühl  gekennzeich- 
net, das  uns  aufmerken  läfit.  Nicht  ohne  Grund  ist  das  fran- 
zösische attention  (Aufmerksamkeit)  so  nahe  verwandt  mit 
attente  (Erwartung).  Eine  erwartete  Vorstellung  kann  zwar 
schon  an  sich  einen  großen  Gefühlswert  haben  und  an  sich  die 
Aufmerksamkeit  erregen.  So  wenn  wir  im  Drama  auf  Grund 
der  immer  vollständiger  werdenden  Vorbereitimg  und  auf 
Gnmd  imseres  Wissens  von  der  Verschwörung  die  Ermor- 
dung Cäsars  inuner  näher  kommen  sehen.  Aber  es  kann  auch 
der  Fall  sein,  daB  die  erwartete  Vorstellung  selbst  gleichgültig 
ist,  ihre  Verbindung  jedoch  mit  den  vorhandenen  einen  starken 
Gefühlston  erzeugt.  So,  wenn  der  Forscher  die  Vermutung 
hegt,  daß  die  Protisten  sich  dem  Lichte  zuwenden^)  und  er 
mm  Experimente  macht,  um  seine  Vermutimg  zu  prüfen. 
Das  erwartete  Ergebnis  ist  an  sich  ganz  gleichgültig,  nicht 
geeignet,  unser  Gefühl  zu  wecken,  wie  Cäsars  bevorstehender 
Tod,  wohl  aber  kann  es  dem  Forscher  die  Freude  der  Bestä- 
tigung oder  die  Unlust  der  Nichtbestätigung  seiner  Vermutung 
bringen. 

Man  kann  kurz  sagen:  Wiedererkennen,  Überraschung, 
Erwartung,  größtenteils  assoziative  Vorgänge,  sind  immer 
von  gewissen,  rein  formalen  Gefühlen  begleitet,  die  nur  aus 
der  Art  der  Verbindungen  der  Vorstellungen,  nicht  aus  einer 
Vorstellung  an  sich  hervorgehen.  Bei  den  rein  apperzeptiven, 
den  logischen  Vorstellungsverbindungen  ist  sogar  meist  das 
Material  für  das  Gefühl  indifferent,  aber  die  Operation  selbst 
und  ihr  Ergebnis  kann  von  starkem  Gefühle  begleitet  sein. 
So  ist  die  Vorstellung  einer  Ziffer  an  sich  gleichgültig,  aber 
als  Ergebnis  einer  mühsamen,  gelungenen  Rechnung  kann 

^)  So  treffend  charakterisiert  von  Wundt,  a.  a.  O.,  S.  347.    Ober  die 
Gefühle  des  Erleidens  und  der  Tätigkeit  a.  a.  0.,  S.  249,  252,  33xf. 

>)  Vgl.  W.  Rolph,  Biologische  Probleme,  2.  Aufl.,  Leipzig  1884,  S.  62 
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sie  Gegenstand  lebhaften  Lustgefühls  sein.  So  ist  jeder  Schritt 
weiterer  Erkenntnis  von  einem  Lustgefühle  oder  einem  Er- 
regimgsgefühle  begleitet,  yielleicht,  weil  wir  dunkel  ahnen, 
daß  jeder,  auch  der  kleinste  Fortschritt  der  wachsenden  Ein- 
heitlichkeit der  Erkenntnis  und  damit  unserer  wachsenden 
Herrschaft  über  die  Natur  und  über  uns  selbst  zu  dienen  ge- 
eignet ist^).  Und  alle  diese  „intellektuellen''  Gefühle  sind  für 
die  Aufmerksamkeit  sehr  wichtig. 

Es  bleibt  also  bei  zwei  wesentlichen  Faktoren  der  Auf- 
merksamkeit: I.  der  Stärke  des  Eindrucks  und  2.  dem  den 
Eindruck  oder  den  Gedanken  oder  die  Verbindung  der  Ge- 
danken begleitenden  Gefühle.  Der  der  Aufmerksamkeit  gün- 
stige Einfluß,  den  Her  hart  und  die  Herbartianer  ihrer  „Ap- 
perzeption'', der  Einfügung  des  Neuen  in  das  System  des  Vor- 
handenen zuschreiben'),  scheint  mir  durchaus  auf  den  diese 
Apperzeption  begleitenden  intellektuellen  Gefühlen  zu  ruhen. 

Endlich  sind  wohl  alle  Psychologen  darin  einig,  bei  der 
sogenannten  willkürlichen  Aufmerksamkeit  einen  bewußten 
„Vorsatz"  anzunehmen,  also  einen  Willensakt,  kraft  dessen 
wir  uns  einem  Eindrucke  oder  Gedanken  zuwenden.  Freilich, 
wer  willkürlich  aufmerkt,  muß  Aufmerksamkeit  überhaupt 
schon  kennen,  muß  bereits  unwillkürlich  aufgemerkt  haben. 
Nehmen  wir  an,  die  Beobachtung  des  Spechts  in  unserem  Bei- 
spiele sei  die  erste  genaue  Beobachtung  dieses  Vogels,  so  kann 
bei  einem  zweiten  Spaziergange  diese  Beobachtung  Zweck- 
vorstellung und  die  Aufmerksamkeit  ein  Mittel  zu  diesem 
Zwecke  werden,  sie  wird  dann  bewußt  gewollt;  sie  ist  vorsätz- 
lich, willkürlich,  wie  im  erwähnten  Beispiele  das  Zählen  der 
Uhrschläge  und  die  Besinnung  auf  den  vergessenen  Vers. 
Ribot  hat  völlig  recht,  wenn  er  diese  willkürliche  Aufmerk- 
samkeit erworben,  künstlich,  auf  die  unwillkürliche  auf- 
gepfropft'), „ein  Werkzeug  der  Vervollkommnung  und  ein 
Erzeugnis  der  Zivilisation"^)  nennt.  Denn  die  willkürliche 
Aufmerksamkeit  kann  Vorsatz  werden,  nicht  bloß  auf  Grund 
eigenen  Erlebens  der  unwillkürlichen  Aufmerksamkeit,  son- 
dern auch,  —  je  weiter  die  Willensbildung  fortschreitet  — 


1)  Vgl.  oben  S.  135.        >)  Vgl.  z,  B.  UmrtB,  |  74. 
3)  A.  ft.  0.,  S.  49,  53.        «)  A.  a.  0.,  S.  58. 
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auf  Grund  allgemeiner  Grundsätze,  eigener  oder  solcher,  die 
▼ön  außen  auferlegt  worden  sind.  Freilich,  da  der  Wille  vom 
Crefühle  so  wesentlich  gelenkt  wird,  so  findet  sich  auch  hier 
ein  Gefühl  im  Hintergrunde.  Bei  der  unwillkürlichen  Auf- 
merksamkeit liegt  das  Gefühl  im  Objekte,  auf  das  ich  mich 
richte,  bei  dem  willkürlichen  in  irgendeiner  Vorstellung,  die 
mit  diesem  Objekte  verbunden  ist.  Auch  der  bewußte  Wille 
wird  nur  auf  das  Wertvolle  aufmerksam.  Aber  der  Wille 
ist  doch  etwas  anderes  als  das  Gefühl,  er  ist  das  dem  Ge- 
fühle gleichzeitige  Bewußtsein  der  möglichen  Tätigkeit,  das 
eben  nur  einen  Teil  der  Gefühle  begleitet.  So  werden  auch 
diejenigen  Psychologen,  die  wieMünsterberg^)  undZiehen^) 
keinen  Willen  als  seelische  Elementarerscheinung  neben  Vor- 
stellung und  Gefühl  anerkennen,  doch  schließlich  genötigt, 
Momente  anzunehmen,  „welche  das  sogenannte  willkürliche 
Denken  auszeichnen"  3). 

Aber  da  jene  willkürliche  Aufmerksamkeit,  wie  wir  ge- 
sehen haben,  auf  der  unwillkürlichen  sich  aufbaut,  so  sind 
auch  für  sie,  wenngleich  indirekt,  Intensität  und  Gefühlston 
einer  Vorstellung  ihre  eigentliche  Ursache. 

§  3.  Die  Wirkungen  der  Aufmerksamkeit.  Über  die  Wir- 
kungen der  Aufmerksamkeit  gehen  die  Meinungen  noch 
weiter  auseinander  als  über  die  Ursachen,  weil  bei  dem  engen 
Zusammenhange  der  seelischen  Phänomene  Ursache  und  Wir- 
kung oft  schwer  zu  scheiden  sind.  Um  zunächst  die  psychi- 
schen Wirkungen  zu  bestimmen,  so  sind  alle  Psychologen 
einig,  daß  mit  der  Aufmerksamkeit  ein  Gefühl  der  Spannung 
gegeben  sei.  Wundt  konstatiert  ein  „Tätigkeitsgefühl", 
das  er  aber  auch  unter  die  allgemeine  Gefühlsrichtung  der 
Spannung  unterordnet  (s.  oben  S.  46,  195).  Nur  bei  der 
„passiven  Apperzeption",  wie  er  das  Aufmerken  nennt,  das 
auf  Grund  der  Intensität  des  äußeren  Eindrucks  erfolgt,  nimmt 
er  ein  „Gefühl  des  Erleidens"  (der  Lösung)  an,  das  aber  sofort 
dem  Gefühle  der  Tätigkeit  Platz  mache  4). 

Ebenso  einig  wie  über  die  Tatsache  des  spezifischen  Ge- 
fühls der  Tätigkeit  oder  der  Spannung,  das  die  Aufmerksam- 

1)  Vgl.  H.  Münsterberg,  Grundzüge  der  Psychologie,  I,  Leipzig  1900, 
S*  353»  358.        ')  A.  a.  0.,  S.  245ff.        ')  Ziehen,  a.  a.  0.,  S.  206. 
*)  A.  a.  O.,  S.  332  f. 
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keit  begleitet,  ist  man  allgemein  über  gewisse  ihr  gleichzeitige 
physiologische  Erscheinungen.  Die  beweglichen  Sinnesorgane 
werden  nach  dem  Orte  zu  gerichtet,  woher  der  Eindruck  ge- 
kommen ist  oder  kommen  solL  Der  Stimmuskel  wird  zusam- 
mengezogen und  dadurch  die  Stirne  in  horizontale  Falten  ge<» 
legt,  gleichzeitig  werden  die  Augenbrauen  auf  beiden  Seiten 
gehoben,  wodurch  das  Auge  größer  erscheint  als  vorher^). 
Femer  wird  der  Mund  ein  wenig,  bei  sehr  gespannter  Auf- 
merksamkeit weit  geöffnet.  (Vgl.  die  deutsche  Redensart: 
Er  sperrt  Maul  und  Augen  auf.)  Wenigstens  von  der  sinnlichen 
Aufmerksamkeit  gilt  dies  allgemein.  Die  intellektuelle  Auf- 
merksamkeit dagegen  zieht  nach  Ribot  den  orbicularis  su- 
perior  zusammen,  legt  die  Stirne  dadurch  zwischen  den  Augen- 
brauen in  senkrechte  Falten,  senkt  die  Brauen  und  verschleiert 
die  Augen.  Gleichzeitig  ist  der  Mund  geschlossen^).  Dieser 
Ausdruck  der  intellektuellen  Aufmerksamkeit  scheint  mir  je- 
doch nicht  so  allgemein,  wie  Ribot  anninunt.  Es  gibt  doch 
wohl  Menschen,  die  beim  Nachdenken  dieselben  Züge  anneh- 
men, wie  dann,  wenn  ihr  Sinn  auf  einen  äußeren  Gegenstand 
gerichtet  ist. 

Beide  aber,  die  sinnliche  wie  die  intellektuelle  Aufmerk- 
samkeit, sind,  wie  alle  anerkennen,  von  Verlangsamung  des 
Atmens  begleitet^).  Von  der  atemlosen  Spannung,  mit  der 
man  einem  Redner  lauscht,  ist  ja  oft  die  Rede. 

Sehr  verschiedenartig  jedoch  ist  die  Auffassung  des  Ver- 
hältnisses, in  dem  die  psychologischen  zu  den  physiologischen 
Vorgängen  stehen.  Nach  Ribot  sind  die  physischen  Be- 
wegungen und  Hemmungen  „weder  Wirkungen  noch  Ursachen, 
sondern  Elemente.  Mit  dem  Bewußtseinszustande,  der  ihre 
subjektive  Seite  ist,  sind  sie  die  Aufmerksamkeit''^).  Diese 
Ansicht  hat  unter  Physiologen  und  Psychologen  viele  An- 
hänger. 

Dagegen  sind  nach  Wundt^)  diese  Bewegungserschei- 
nungen und  -empfindungen  nur  Wirkungen,  nicht  das  Wesen 
der  Aufmerksamkeit;  sie  verhalten  sich  zu  ihr,  kann  man 
nach  seiner  Theorie  wohl  sagen,  etwa  wie  die  Ausdrucks- 

1)  Vgl.  Ribot,  a.  a.  0.,  S.  ayff.        *)  Ribot,  S.  28. 
3)  Ribot,  S.  23f.        «)  Ribot,  a.  a.  O.,  S.  38. 
'^)  A.  a.  0.,  11,  5.  Aufl.,  Leipzig  1902,  S.  3331. 
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bewegungen  zu  einem  Affekte.  Und  diese  Ansicht  ist  jeden- 
falls die  richtige.  Wie  diese  Ausdnicksbewegungen  unter- 
bleiben können,  der  Affekt  aber  doch  besteht,  so  auch  die 
äußeren  Zeichen  der  Aufmerksamkeit,  deren  Unterdrückung 
freilich  ziemlich  schwierig  ist.  Indessen  ist  es  doch  wohl  mög- 
lich, „gleichgültig''  zu  tun  und  dabei  scharf  zu  beobachten^). 
Die  Diplomaten  werden  darin  Bescheid  wissen.  Auch  Ziehen^), 
der  sich  sonst  der  Ansicht  Ribots  oft  nähert,  betrachtet  die 
Bewegungsempfindungen  nicht  als  das  Wesen,  sondern  nur 
als  Begleiterscheinungen  der  Aufmerksamkeit.  „Das  wesent- 
liehe  objektive  Charakteristikum'',  sagt  er,  „des  aufmerk- 
samen Empfindens  gegenüber  dem  rein  passiven  Empfinden 
ist,  daB  ersteres  bestimmend  auf  die  Anreihung  der  nächsten 
Vorstellungen  einwirkt,  letzteres  nicht." 

Doch  die  Wirkungen  der  Aufmerksamkeit  beziehen  sich 
nicht  bloß  auf  das  Subjekt,  sondern  auch  auf  das  Objekt  der- 
selben. Eindrücke,  die  aufmerksam  aufgenommen  werden, 
gewinnen  an  Intensität.  Fe  ebner  glaubt  dies  verneinen  zu 
müssen,  die  neuen  Untersuchungen  aber,  wiewohl  nicht  ganz 
übereinstimmend  und  noch  nicht  ganz  abgeschlossen,  führen 
dahin,  eine  allgemeine  Verstärkung  der  Empfindung  als  Folge 
der  Zuwendiuig  der  Aufmerksamkeit  sehr  wahrscheinlich  zu 
machen').  Manche  der  Psychologen,  wie  O.  Külpe^),  Th. 
Ziehen'^),  McDougalP)  im  Anschluß  an  A.  Goldscheider, 
nehmen  diese  Verstärkung  als  sicher  an.  Wenn  sie  aber  bei 
der  Empfindung  geschieht,  so  ist  sie  bei  der  Vorstellung  zu 
folgern.  Dafür  spricht  auch  eine  von  Ebbinghaus^)  an- 
geführte Tatsache:  Reproduzierte  (nicht  peripherisch  erregte) 
Farbenempfindungen,  also  Farbenvorstellungen,  können  durch 
die  auf  sie  gerichtete  Aufmerksamkeit  so  lebhaft  werden,  daß 
sie  negative,  d.   h.  komplementäre  Nachbilder  hinterlassen. 

1)  Napoleon  I.  z.  B.  verstand  es  sicherlich.  Vgl.  Cay  von  Brockdorff, 
Die  philosophischen  Anfangsgründe  der  Psychologie,  Hildesheim  1905,  S.  74  f. 

*)  A.  a.  0,,  S.  202,  (7.  Aufl.  1906,  S.  2zo). 

>)  Vgl.  Ebbinghaus,  Grundzüge  der  Psychologie,  I,  Leipzig  1902, 
S.  588  (2.  Aufl.  S.  6x2). 

^)  A.  a.  O.,  S.  445.        &)  A.  a.  0.,  S.  203  (7.  Aufl.  S.  211). 

*)  The  physiological  factor  of  the  attention  process  in  Mind,  xi.  vol., 
X902,  S.  32X.  7)  A.  a.  0.,  S.  587.  Vgl.  auch  F.  Queyrat,  L'ima- 
gination,  3.  M.,  Paris  1903,  S.  59. 
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Mit  dieser  Erhöhung  der  Intensität  der  Empfindung  oder 
der  Vorstellung  hängt  wohl  auch  eine  Wirkung  der  Aufmerk- 
samkeit zusammen,  die  ihr  von  jeher  zugeschrieben  wird, 
nämlich,  daB  dasjenige,  was  wir  aufmerksam  auffassen,  „klarer 
und  deutlicher''  wird,  als  was  wir  ohne  Aufmerksamkeit  auf- 
nehmen. Seit  Descartes^)  ist  die  Aufmerksamkeit  die  Ur- 
sache der  „Clara  et  distincta  perceptio",  der  klaren  und  deut- 
lichen Wahrnehmung.  Descartes  hat  auch  schon  die  wesent- 
liche Bedeutung  der  „Klarheit  und  Deutlichkeit''  festgestellt, 
die  seitdem  im  philosophischen  und  psychologischen  Sprach- 
gebrauche wesentlich  dieselbe  geblieben  ist.  Klarheit  ist  bei 
ihm  ein  mindestens  für  die  Auffassung  genügender  (meist 
natürlich  höherer)  Intensitätsgrad  einer  Wahrnehmimg  (per- 
ceptio),  Deutlichkeit  ihre  genügende  Unterscheidimg  von 
anderen  Wahrnehmungen.  Auch  wie  durch  die  Klarheit,  die 
eigentliche  Folge  des  Aufmerkens,  die  Deutlichkeit  bedingt 
wird,  hat  er  schon  erkannt^).  Leibniz  hat  dann  in  nahe- 
liegender Weise  den  Begriff  der  Deutlichkeit  erweitert,  indem 
er  nicht  bloß  das,  was  gegen  anderes  abgegrenzt  ist,  sondern 


1)  Descartes,  Meditationes  de  prima philosophia,  ed.  C.  GütÜer,  München 
X90Z,  Med.  11,  S.  84:  „(Die  Wahrnehmung  der  Seele  alleifi)  kann  unvoll- 
kommen und  verworren  sein,  wie  sie  vorher  war  (ehe  die  Seele  aufmerkte], 
oder  klar  und  deutlich  wie  sie  jetzt  ist,  je  nachdem  ich  mehr  oder  weniger 
auf  das,  woraus  sie  [die  Wahrnehmung]  besteht,  aufmerksam  bin."  Und 
Principia  philosophiae,  I,  Kap.  45:  „Klar  nenne  ich  diejenige  Wahrneh- 
mung (perceptio),  die  dem  aufmerkenden  Verstände  gegenwärtig  und 
offenkundig  (aperta)  ist;  wie  wir  das  klar  zu  sehen  behaupten,  was,  dem 
sehenden  Auge  gegenwärtig,  stark  und  offenkundig  genug  dasselbe 
bewegt.  Deutlich  aber  nenne  ich  diejenige  (Wahrnehmung),  die,  weil  klar, 
von  allen  anderen  so  getrennt  und  abgegrenzt  ist,  dafi  sie  nichts  anderes 
als  Klares  in  sich  enthält" 

2)  Besonders  a.  a.  O.,  K.  46:  „So,  wenn  jemand  einen  groBen  Schmerz 
empfindet,  ist  diese  Wahrnehmung  des  Schmerzes  in  ihm  sehr  klar,  aber 
nicht  immer  deutlich.  Denn  gewöhnlich  verwechseln  die  Menschen  diese 
Wahrnehmung  mit  ihrem  unklaren  Urteil  über  die  Natur  der  materiellen, 
der  allein  klar  vorgestellten  Schmerzempfindung  ähnlichen  Ursache,  die  sie 
im  schmerzhaften  Körperteile  steckend  glauben.  So  kann  eine  Vorstellung 
klar  sein,  die  nicht  deutlich  ist,  keine  aber  deutlich,  wenn  sie  nicht 
klar  ist."  Bei  „der  materiellen  Ursache  des  Schmerzes",  die  wir  annehmen, 
denkt  Descartes  an  Ausdrücke  wie  „stechender,  bohrender,  würgender, 
brennender  Schmerz."  Naturvölker  glauben  bekanntlich  an  einen  Wurm 
im  Zahne,  einen  „Flufi"  im  Beine  usw. 
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auch  das,  dessen  Teile  untereinander  abgegrenzt  sind,  »»deut- 
Ucfai''  (distinct)  nannte^).  Chr.  Wolff  hat  ebenfalls  beide 
Begriffe  der  Deutlichkeit^).  Und  das  ganze  18.  Jahrhundert 
hindurch  hat  man  das  Verdienst,  Klarheit  und  Deutlichkeit 
zu  fördern,  der  Aufmerksamkeit  zuerkannt^). 

Von  den  modernen  Psychologen  hat  namentlich  Wundt 
Klarheit  imd  Deutlichkeit  einer  Vorstellung  im  Sinne  Des- 
cartes'  festgehalten.  „Die  Klarheit  bezieht  sich  auf  die 
eigene  Beschaffenheit  der  Vorstellungen,  die  Deutlichkeit  auf 
ihr  Verhältnis  zu  anderen''^).  Beide  aber  sind  der  Erfolg  der 
Anpassung  der  Apperzeption,  nicht  einer  durch  die  Apper- 
zeption bewirkten  Verstärkung  der  Vorstellung.  Von  einer 
solchen  kann  nach  Wundt  überhaupt  nicht  die  Rede  sein, 
da  eine  Vorstellung  aus  sehr  verschiedenen  Empfindungs- 
elementen besteht  und  nur  diese  einer  Verstärkung  fähig 
sind,  nicht  die  Vorstellimg,  die  nach  ihm  aus  der  Empfindung 
erst  entsteht,  ein  objektivierter  Bewußtseinsinhalt  ist  (s.  oben 
S.  39).  Wundt  leugnet  also  die  verstärkende  Wirkung. der 
Aufmerksamkeit;  nur  indirekt,  durch  „assoziative Miterregung'' 
können  nach  ihm  Spannungsempfindungen  in  aufmerksamen 
Organen  den  Empfindungsinhalt  verstärken^) ,  er  läßt  durch  Auf- 
merken nur  die  Klarheit  einer  Vorstellung  wachsen,  die 
er  nicht  weiter  erklärt,  die  meiner  Ansicht  nach,  wenn  sie  nicht 
auf  einer  Zunahme  der  Intensität  der  Empfindung  beruht. 


^)  Vgl.  Neue  Abhandlungen  über  den  menschlichen  Verstand,  übers, 
von  C.^  Schaarschmidt,  2.  Aufl.,  Leipzig  1904,  S.  250,  254.  Diese  Stelle  war 
für  Wolff  freilich  nicht  bestimmend,  da  die  Nouveaux  Essais  zwar  1704  ge- 
schrieben, aber  erst  1765  herausgegeben  wurden.  Leibniz  wird  jedoch  seinen 
Begriff  der  Deutlichkeit  auch  anderswo  gelehrt  haben. 

s)  Vgl.  Chr.  Wolff,  Vernünftige  Gedanken  von  Gott,  der  Welt  und  der 
Seele  des  Menschen,  I,  5.  Aufl.,  Frankfurt  und  Leipzig  1733,  |  206:  „Unter- 
weilen geschieht  es,  dafi  wir  den  Unterscheid  dessen,  was  wir  gedenken, 
bestimmen. . .  Und  alsdenn  sind  unsere  Gedanken  deutlich."  Und  §  207: 
„Indem  wir  klare  Gedanken  bekommen  von  den  Teilen,  so  dafi  wir  sie  von- 
einander unterscheiden  können,  ob  wir  zwar  den  eigentlichen  Unterscheid 
zu  bestimmen  nicht  vermögend  sind,  so  haben  wir  einen  deutlichen  Gedan- 
ken von  dem  Ganzen. 

9)  VgL  Braunschweiger,  a.  a.  0.,  S.  loof.  Auch  Chr.  Wolff,  a.  a. 
O.,  I  272. 

«)  A.a.O.,.  III,  8.358.  Vgl.  auch  Wundts Logilr,  2.  Aufl.,  II,  2,  S.  286. 

S)  Wundt,  Grundzüge  III,  5.  Aufl.,  S.  341. 
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vielleicht  einfach  aus  der  näheren  Beziehung  der  Vorstellung, 
auf  die  wir  aufmerken,  zum  Selbstbewußtsein  entspringt. 
Es  gibt  bei  Wundt  eine  ,ylntensit£tsschwelle''  einer  Vor- 
stellung, die  das  für  ihren  Eintritt  in  das  Bewußtsein  not- 
wendige Minimum  bezeichnet,  und  eine  „Klarheitsschwelle'' 
oder  Aufmerksamkeits-  oder  Apperzeptionsschwelle,  die  über 
der  ersten  liegt  imd  nur  bezeichnet,  daß  die  subjektive  Funk- 
tion der  Aufmerksamkeit  hinzukommt^). 

Aber  wie  man  auch  die  allgemein  zugestandene,  nur  ver- 
schieden abgeleitete  Klarheit  und  Deutlichkeit  bestimmt, 
zweifellos  sind  die  günstigen  Folgen  der  Klarheit  und  Deut- 
lichkeit für  die  Erinnerung  und  für  das  Gedächtnis.  O.  Kül pe^) 
meint,  daß  ohne  Aufmerksamkeit  vielleicht  eine  spätere  Re- 
produktion überhaupt  unmöglich  sei.  Fechner  beobachtete 
an  sich,  daß  das  von  ihm  sogenannte  „Erinnerungsnachbild'', 
die  willkürliche  Reproduktion  eines  vor  ganz  kurzer  Zeit  wahr- 
genommenen Eindrucks  überhaupt  nur  dann  eintrat,  wenn  er 
das  Urbild  aufmerksam  wahrgenommen  hatte  ^).  Und  was 
assoziierte  Vorstellungen,  also  Reihen  betrifft,  so  erklärt 
Ebbinghaus^),  der  infolge  seiner  später  zu  nennenden 
Untersuchungen  des  mechanischen  Gedächtnisses  hierfür  be- 
sonders zuständig  ist,  daß  ;,der  Mangel  einer  genügenden 
Konzentration,  wenigstens  bei  größeren  Gruppen  oder  län- 
geren Reihen  von  Eindrücken,  oft  durch  keine  noch  so  starke 
Häufung  gedankenloser  Wiederholungen  eingebracht  werden 
kann".  Er  weist  auch  darauf  hin,  daß  die  Hebungen  trochäi- 
scher Silbenreihen,  die  durch  die  Betonung  die  Aufmerksam- 
keit mehr  auf  sich  ziehen,  über  die  Senkungen  hinweg  sich 
fester  als  diese  assoziieren,  weil  die  Senkungen  sich  der  Auf- 
merksamkeit weniger  aufdrängen. 

Alle  diese  Wirkungen  der  Aufmerksamkeit,  die  vielleicht 
den  sinnlichen  Eindruck  verstärken,  jedenfalls  aber  die 
Klarheit  und  Deutlichkeit  der  Empfindung  und  der  Vor- 
stellung befördern  und  ihre  Reproduktion  erleichtern,  haben 
zur  Folge,  daß  sie,  wie  man  von  jeher  gewußt  hat,  jedes 
erfolgreichen  Unterrichts  unerläßliche  Bedingung  ist.    Wenn 


*)  A.  a.  0.  S.  339.  2)  A.  a.  0.,  S.  215,  445.  «)  Vgl.  Külpe, 

a.  a.  O.,  S.  215/16W        ^)  A.  a.  0.,  S.  637  ff.  (2.  Aufl.  S.  665). 
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Meumann^)  nach  Ziehen  erinnert,  daB  die  gefühlsbetonten 
Vorstellungen  im  Gedächtnis  des  Kindes  vorwiegen,  so  ist 
dies  eben  die  Folge  der  Aufmerksamkeit,  mit  der  sie  ihres 
Gefühlstones  wegen  aufgenonunen  wurden. 


JB.  Die  psychologischen  und  physiologischen  Theorien  der 

Aufmerksamkeit 

§  I.  Die  psychologische  Deutung.  Was  die  psycholo- 
gische Deutung  der  Aufmerksamkeit  betrifft,  so  muß  man 
von  vornherein  zwei  Theorien  unterscheiden:  die  eine,  die  für 
alle  Unterschiede  des  aufmerksamen  oder  unaufmerksamen 
Verhaltens  die  Ursachen  in  die  Objekte  verlegt,  im  Bewußt- 
sein aber  zwei  spezifisch  verschiedene  Zustände  nicht  an- 
ninunt,  und  eine  zweite,  die  eine  Fähigkeit  des  Subjekts, 
aktiv  oder  passiv  zu  sein,  voraussetzt  und  in  dieser  Fähigkeit, 
kurz  in  dem  Willen  selbst  die  Ursache  der  Aufmerksamkeit 
sieht.  Schon  bei  Descartes  findet  sich  diese  zweite  Theorie: 
„Unsere  Willensakte,  sagt  er,  sind  von  zweierlei  Art.  Einige 
nämlich  sind  Handlungen  der  Seele,  die  in  der  Seele  selbst 
endigen.  So  z.  B.  wenn  wir  Gott  lieben  oder  überhaupt  un- 
sere Gedanken  auf  ein  unkörperliches  Objekt  richten  wollen. 
Der  anderen  Art  sind  die  Handlungen,  die  in  unserem  Körper 
endigen,  z.  B.  wenn  daraus,  daß  wir  den  Willen  zu  gehen 
haben,  folgt,  daß  unsere  Beine  sich  bewegen  und  wir  fort- 
schreiten''^). Zweifellos  ist  das  erste  Beispiel  dieser  „Willens- 
akte" oder  „Handlungen  der  Seele"  ein  Fall  der  intellektuellen 
Aufmerksamkeit.  Denselben  Standpunkt  ninmit  Leibniz  ein. 
Die  Seele  ist  ja  nach  ihm  inuner  tätig,  niemals  leidend.  Und 
im  einzelnen  spricht  er  von  der  Aufmerksamkeit  immer  als 
einem  Willensi^te,  z.  B.,  daß  „man  die  Aufmerksamkeit  ver- 
teilt, um  sie  zu  schwächen"^).  Christian  Wolff  und  der 
ganze  Rationalismus  sind  einig  in  der  Unterscheidung,  der 
Lichtenberg  einen  besonders  glücklichen  Ausdruck  ge- 
geben hat,  indem  er  sagte,  von  vielen  Zuständen  der  Seele 


1)  Vorlesungen  I,  S.  227. 

^  De  passionibus  animae,  I,  Art.  z8;  vergl.  auch  I,  Art.  43  und  11, 
Art  76.      >)  Vgl.  a.  a.  O.,  S.  83. 

Barth,  Bniehtiiifs-  u.  Unterrichtsichre,  9.  Aufl.  I4 
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dürfe  man  nicht  sagen:  ich  denke,  sondern:  ,,es  denkt  (in 
mir)"^).  Und  die  Aufmerksamkeit  gehörte  zu  den  tatigen  Zu- 
ständen'). Gleicher  Ansicht  waren  die  beiden  Antipoden 
D.  Hume  und  Th.  Reid').  Auch  Kant  spricht  vom  ,,Aktus 
der  Aufmerksamkeit''^). 

Dagegen  ist  es  bei  Her  hart  eine  notwendige  Folgerung 
aus  seiner  Mechanik  und  Statik,  oder,  wie  man  besser  sagen 
sollte,  Dynamik  und  Statik  der  Vorstellungen,  daß  der  Wille 
auf  sie  keinen  Einfluß  hat,  da  er  ja  vielmehr  ihr  Erzeugnis 
ist.  Und  im  wesentlichen  auf  demselben  Standpunkte  stehen 
die  Vertreter  der  Assoziations Psychologie,  wie  Bain, 
Spencer,  Ribot,  Ziehen,  Münsterberg  u.  a.,  die  keinen 
Willen  als  besonderes  ^lementarphänomen  annehmen.  Auch 
für  sie  sind  die  seelischen  Zustände  nur  von  den  Qualitäten 
und  den  Verhältnissen  der  Vorstellungen  abhängig,  neben 
denen  sie  freilich,  anders  als  Herbart,  das  Gefühl  als  ur- 
sprüngliche Tatsache  und  als  eine  Ursache  der  Aufmerksam- 
keit gelten  lassen. 

Für  Wundt  hingegen  ist  das  Aufmerken  oder  Apperzi- 
pieren  „die  elementare  Form  eines  Willensvorgangs'''). 
„Jeder  Akt  der  Aufmerksamkeit  ist  ein  Willensakt"*).  Die 
passive  Apperzeption  gehört,  weil  aus  einem  Motive  hervor- 
gehend, neben  dem  kein  anderes  wach  ist,  zu  den  Triebhand- 
lungen; die  aktive  Apperzeption  hingegen,  weil  auf  der  Aus- 
wahl einer  Vorstellung  oder  einer  Gruppe  aus  mehreren  be- 
ruhend, die  nur  weniger  bewußt  sind,  zu  den  Willkürhand- 
lungen, sogar,  wenn  die  Nebenvorstellungen  ganz  bewußt 
sind,  zu  den  Wahlhandlungen^).  Da  übrigens  nach  Wundt 
jeder  Bewegung  die  Apperzeption  der  Vorstellung  dieser  Be- 


^)  G.  Ch.  Lichtenberg,  Vermischte  Schriften,  I,  Göttingen  1844, 
S.  99:  „Es  denkt,  sollte  man  sagen,  wie  man  sagt:  es  blitzt.  Zu  sagen 
cogito,  ist  schon  zu  viel,  sobald  man  es  durch  Ich  denke  übersetzt  Das  Ich 
anzunehmen,  zu  postulieren,  ist  praktisches  Bedürfnis." 

^)  Vgl.  besonders  ihre  Beschreibung  bei  Wolff,  a.  a.  O.,  |  270. 

*)  Vgl.  Hume,  a.  a.  O.,  II,  S.  136  und  Th.  Reid,  Recherches  sur  l'en- 
tendement  humain,  Amsterdam,  1768  I,  S.  X05. 

A)  Kritik  der  reinen  Vernunft  ed.  Kehrbach,  S.  675.  Vgl.  auch  seine 
Anthropologie,  |  3,  imd  die  Abhandlung  über  die  „negativen  Größen*'  in 
der  Ausgabe  der  Berliner  Akademie,  Werke  II,  S.  190. 

ß)  A.  a.  O.,  III,  S.  307.     »)  A.a.  O.,  S.  346.     ?)  A.a.O.,  S.  256,  34  5  f, 
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wegungy  mindestens  in  der  Entwicklung  der  Gattung,  voraus- 
gegangen ist^)»  so  ist  die  Apperzeption  Bedingung  jeder  Wil- 
lenshandlung überhaupt.  Sie  ist  die  innere,  dagegen  was  maii 
sonst  Handlung  nennt,  die  äußere  Willenshandlung').  Mit  der 
Bevorzugung  der  einen  Vorstellung  ist  —  worin  alle  Psycho- 
logen übereinstimmen  —  eine  Hemmung  des  übrigen  gleich- 
zeitigen Vorstellungsvorrats  gegeben').  Seit  Locke  spricht 
man  von  der,, Enge  des  Bewußtseins' ^  Aber  die  Aufmerksam- 
keit ist  noch  enger.  Das  Bewußtsein  überhaupt,  der  Umfang 
seines  Blickfeldes  umfaßt  z.  B.  eine  ganze  Anzahl  gleichzeitiger 
Gesichtseindrücke,  die  Aufmerksamkeit  aber  nur  vier  bis 
sechs,  die  jedoch  zu  einem  zusammengehörigen  Bilde  ver- 
einigt werden,  sie  hat  also  immer  nur  einen  Gegenstand,  vor 
dem  die  anderen  zurücktreten^). 

Irgendwelche  „Mystik'',  wie  sie  Wundt  bisweilen  vor- 
gehalten wird,  ist  mit  dem  „Willen''  in  die  Lehre  von  der 
Aufmerksamkeit  nicht  eingeführte^).  Denn  der  Wille  ist  ja 
nach  ihm  niemals  ursachlos,  durchbricht  niemals  den  kau- 
salen Zusammenhang  des  Seelenlebens.  Er  ist  aber  eine  be- 
sondere Erscheinungsform  desselben,  wie  das  Gefühl  und  die 
Vorstellung,  eine  Erscheinungsform,  die  ihre  eigenen  Gesetze 
hat.  Und  ich  glaube,  die  Tatsachen  des  Seelenlebens  lassen 
sich  angemessener  und  wahrer  darstellen,  wenn  man  die  Be- 
sonderheit des  Willens  anerkennt. 

Gefühl  und  Willenshandlung  zeigen  nicht  so  überein- 
stimmende Erscheinungsreihen,  daß  man  einfach  die  zweite 
auf  die  Gesetze  des  ersten  zurückführen  könnte.  Vielmehr  ver- 
halten sie  sich  vielfach  entgegengesetzt.  Ein  Gefühl  stumpft 
sich  durch  Wiederholung  ab,  es  treten  die  Folgen  der  „Ermü- 
dung" ein,  das  Gefühl  wird  unmerklich,  seine  ztun  Handeln 
reizende  Kraft  nimmt  ab.  Die  Willenshandlung  jedoch,  die 
durch  das  Gefühl  hervorgerufen  wurde,  hört  damit  nicht  auf, 

1)  S.  308,  342.         2)  Vgl.  a.  a.  O.,  S.  307!. 

3)  Wundt,  a.  a.  O.,  S.  341.  Nach  O.  Külpe  (a.  a.  O.,  S.  268,  460) 
ist  diese  Hemmung  überhaupt  das  Wesentliche  der  Aufmerksamkeit. 

*)  Vgl.  Wtmdt,  a.  a.  O.,  III,  S.  352 f.  Ober  den  zeitlichen  Umfang  des 
Bewußtseins,  der  aber  auch  nicht  identisch  ist  mit  dem  zeitlichen  Umfang 
der  Aufmerksamkeit,  s.  unten  das  Kapitel  über  das  Gedächtnis,  bei  Be- 
sprechung des  Rhythmus. 

ft)  Vgl.  auch  Wundt,  System  der  Philosophie,  2.  Aufl.,  S.  375 ff. 

14^ 
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sie  hat  eine  davon  unabhängige  Kraft  der  Beharrung.  Wer 
zuerst  aus  Liebe  zum  Gewinn  gearbeitet  hat,  arbeitet  oft 
weiter,  auch  nachdem  diese  Liebe  schon  erloschen  ist.  Viel- 
leicht ergeben  sich  die  Gesetze  des  Willens  nicht  aus  einem 
eigenen,  in  ihm  liegenden  seelischen  Elemente,  sondern  nur 
aus  der  Verbindung  von  Zweckvorstellung,  Bewegungsvorstel- 
lung, Gefühl  (besonders  Erregungs-  und  Spannungsgefühl,  das 
man  als  „Streben''  zusammenfaßt),  ausgeführter  oder  ge- 
hemmter Bewegung^).  Aber  eine  solche  Verbindung  kann 
eben  sehr  eigentümliche  Gesetze  ihres  Verhaltens  haben,  die 
aus  den  fünf  aufgezählten  Bestandteilen  nicht  ohne  weiteres 
abzuleiten  sind,  wie  ja  die  Eigenschaften  einer  chemischen 
Verbindung  aus  den  Eigenschaften  der  Elemente  nicht  vor- 
ausgesagt werden  können. 

Mit  Wundts  „voluntaristischer''  Theorie  stimmen  im 
wesentlichen  überein  —  ohne  alle  seine  einzelnen  Auffassun- 
gen zu  teilen  —  H.  Höffding^),  O.  Külpe»),  A.  Höfler«), 
H.  Ebbinghaus^),  F.  Jodl*),  Joh.  Rehmke^)  u.  a.,  ihre 
Gegner  sind  die  Vertreter  der  Assoziationspsychologie  (s.  oben 
S.  2zo),  Th.  Lipps^),  der  in  bezug  auf  die  Willenslehre  zu 
diesen  nicht  gehört,  B.  Erdmann  (s.  oben  S.  199)  und  andere. 

Der  Gegensatz  in  der  Auffassung  der  Aufmerksamkeit  ist  ein  beson- 
derer Fall  des  allgemeinen  Gegensatzes  einer  rein  mechanistischen  und 
einer  dualistischen,  vom  seelischen  Mechanismus  das  bewußte  Denken 
unterscheidenden  Psychologie.    Es 'ist  nun  interessant,  daB  gerade  der  kon- 


^)  Ahnlich  H.  Ebbinghaus,  Grundzüge  der  Psychologie,  I,  2.  Aufl., 
S.  585 — 590  und  AbriB  der  Psychologie,  Leipzig,  1908,  S.  73  f. 

2)  Psychologie  in  Umrissen,  3.  Aufl.,  Leipzig  190X,  S.  löaf.,  421  f. 

3)  A.  a.  O.,  S.  461.         4)  Psychologie,  Wien  und  Prag  1897,  S.  552. 
fi)  A.  a.  O.,  S.  584f.,  (2.  Aufl.  610O  der  aber  mit  Recht  betont,  daß 

bei  der  „unwillkürlichen  Aufmerksamkeit"  der  triebartige,  nicht  der  be- 
wußte Wille  waltet. 

A)  Lehrbuch  der  Psychologie,  IL,  2.  Aufl.,  Stuttgart  und  Berlin  1903, 
S.  75.  Jodl  rechnet  die  Aufmerksamkeit  unter  das  „Streben",  das  er  neben 
Empfindimg  und  Gefühl  als  Elementarphänomen  annimmt.  Ganz  ähnlich 
beurteilt  die  Aufmerksamkeit  A.  Fouill^e,  der  Evolutionismus  der  Kraft- 
Ideen,  deutsch  von  Rudolf  Eisler,  Leipzig  1908,  S.  22,  155. 

7)  Allgemeine  Psychologie,  2.  Aufl.,  Leipzig  und  Frankfurt  a.  M.  1905, 
S.  270. 

<*)  Gnmdtatsachen  des  Seelenlebens,  Bonn  1883,  S.  58:  „Vorstellungen 
bewegen  sich  nach  psychologischen  Gesetzen,  die  kein  Wille  durchbricht." 
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sequente  Monist  Spinoza  zwei  Arten  des  Denkens  unterscheidet,  die  Ver- 
kettung der  Ideen  „es  communi  ordine  naturae"  „nach  dem  zufälligen 
Entgegenkommen  der  Dinge''  (das  assoziative  Denken)  und  die  Verkettung 
„secundum  ordinem  intellectus"  (das  apperzeptive  Denken)^),  dafi  dagegen 
der  Pluralist  Herbart  nur  eine  Art,  nur  den  Mechanismus  kennt.  „Ganz 
Ton  selbst  und  ohne  das  allergeringste,  was  man  eine  Handlung  der  Syn- 
thesis  nennen  könnte,  verbinden  sich  unsere  Vorstellungen,  soweit  sie  daran 
nicht  4urch  eine  Hemmung  gehindert  werden"*).  Spinoza  konnte  sich  eben 
der  tiefen  Wahrheit  jenes  Dualismus  nicht  verschlieBen.  Er  beschreibt  auch 
schon  das  Denken  „secimdiun  ordinem  intellectus'*  richtig,  dafi  es  „die 
Obereinstimmungen,  die  Unterschiede  und  die  (jegensätze"')  der  Dinge  be- 
trachte. Denn  das  Ftmdament  alles  logischen,  apperzepttven  Denkens  ist 
das  aufmerksame  Vergleichen,  die  erste  Anwendung  des  Prinzips  der  Iden- 
tität, das  der  einzige,  alle  anderen  aus  sich  erzeugende  (yrundsatz  der  Lo- 
gik ist«). 

S  2.  Die  physlologbehe  Deutung.  Die  physiologischen 
Theorien,  die  sich  an  die  physiologischen  Ursachen  und  V^ir- 
kungen  der  Aufmerksamkeit  anknüpfen,  sind  ebenfalls  sehr 
mannigfaltig.  Glücklicherweise  aber  stimmen  sie  in  einer 
Richtung  überein,  die  für  unsere  Zwecke  die  wichtigste  ist, 
nämlich  in  der  Erklärung  der  Hemmung  der  Nebenvorstel- 
lungen, die  eine  notwendige  Voraussetzung  der  Aufmerksam- 
keit ist. 

Das  Gegenteil  der  Aufmerksamkeit  ist,  wie  die  Selbst- 
beobachtung lehrt,  das  Spiel  der  Assoziationen,  das  in  der 
„Ideenflucht' ^  so  lebhaft  werden  kann,  daß  es  jede  Art  der 
Aufmerksamkeit  unmöglich  macht.  Dieses  Spiel  der  Asso- 
ziationen beruht  physiologisch  auf  der  eigentümlichen  Fort- 
leitung jeder  nervösen  Erregung,  die  man  Reflexerregbarkeit 
nennt.  Wie  ein  sensibler  Reiz  in  der  einfachen  Reflexbe- 
wegung sich  in  einen  motorischen  Nerven  fortpflanzt  und  eine 
Bewegung  zur  Folge  hat,  so  kann  er  auch  von  einem  senso- 
rischen Zentrum  des  Großhirns,  das  bei  den  eigentlichen  Re- 
flexbewegungen unbeteiligt  ist,  zu  einem  anderen  entweder 
desselben  Sinnes  oder  eines  verschiedenen  Sinnesgebietes  über- 
springen und  seelisch  sich  als  Assoziation  einer  Empfindung 


^)  Vgl.  Ethica,  II,  prop.  x8,  schol.  und  prop.  29,  schol.,  auch  V,  prop.  10. 

s)  Lehrbuch  zur  Psychologie,  i.  Aufl.,  |  194  (Werke,  herausgeg.  Ton 
Kehrbach  IV,  S.  399).  ')  Ethica  11,  prop.  29,  schol. 

^)  Vgl.  A.  Riehl,  in  der  „Kultur  der  Gegenwart*',  X.Teil,  6.  Abteilung: 
Systenuitische  Philosophie,  Berlin  und  Leipzig  1907,  S.  76. 
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und  einer  Vorstellung  oder  zweier  Vorstellungen  kundgeben^). 
Die  Assoziation  ist  physiologisch  auch  ein  Reflex  wie  die  Re- 
flexbewegung. Man  kann  also  sagen:  Alles»  was  die  Reflex- 
erregbarkeit erhöht,  begünstigt  das  Spiel  der  Assoziationen. 
Die  Aufmerksamkeit  ist  psychologisch  die  Gegenwirkung 
gegen  die  Assoziation,  wird  also  physiologisch  die  Hemmung 
der  Reflexerregbarkeit,  aus  der  das  Spiel  der  Assoziationen 
entsteht,  bedeuten.  Setschenow  war  der  erste,  der  die  phy- 
siologische Hemmung  als  allgemeine  Erscheinung  bemerkte'). 
Wenn  man  ein  Tier  an  einem  sensiblen  Nerven  reizt,  so  folgt 
durch  Übertragung  der  Erregung  auf  einen  motorischen  Nerv 
die  sogenannte  Reflexbewegung,  die  in  einem  niederen  Zen- 
trum, z.  B.  im  Rückenmark,  verläuft,  ohne  ein  höheres  Zen- 
trum in  Funktion  zu  setzen.  Ein  enthaupteter  Frosch  streicht 
sich  eine  ätzende  Flüssigkeit  mit  einem  seiner  Beine  vom 
Bauche  oder  vom  anderen  Beine  ab.  Man  sollte  nun  erwarten, 
daß,  wenn  ein  Tier  an  zwei  Stellen  gereizt  würde,  die  Reflex- 
bewegung desto  lebhafter  sein  müßte.  Statt  dessen  fand  Se- 
tschenow, daß  sie  bei  zweifacher  Reizung  geringer  ward.  Er 
glaubte,  es  gebe  gewisse  „Hemmungszentren'',  die, '  zufällig 
getroffen,  die  Verringerung  der  Bewegung  bewirkten.  Die 
weitere  Untersuchung  aber  lehrte,  daß  jedes  höhere  Zentrum 
einem  niederen  gegenüber  hemmend  wirken  kann,  daß  im 
allgemeinen,  wenn  ein  niederes  Zentrum  von  einem  Reize  und 
gleichzeitig  dasselbe  oder  ein  höheres  Zentrum  von  einem 
zweiten  Reize  getroffen  wird,  eine  Interferenz  der  Reize  und  da- 
mit eine  Hemmung  stattfindet,  zimial  wenn  die  gereizten  Stellen 
demselben  sensorischen  Gebiete,  z.  B.  den  Zentren  des  Ge- 
sichtssinnes angehören,  dagegen  nur  in  gewissen  günstigen 
Fällen,  besonders  wenn  die  gereizten  Gebiete  verschiedenen 
Sinnen  angehören,  sich  eine  Summation  der  Reize  und  eine 
Steigerung  der  Reflexbewegung  ergibt.  Alltäglich  erleben 
wir  solche  Hemmungen,  z.  B.  wenn  uns  in  Gesellschaft  der 


1)  Vgl.  Ebbinghaus,  Grundzüge  I,  S.  X4off. 

2)  Vgl.  Wundt,  Grundzüge,  I,  5.  Aufl.,  S.  Ssf.  Wilson  Philip  unter- 
suchte (x8x8)  nur  den  henunenden  Einfluß  des  verlängerten  Marks  auf  die 
Herztätigkeit.  Vgl.  Th.  Ziehen,  Das  Verhältnis  der  Herbartschen  Psychologie 
zur  physiologisch-experimentellen  Psychologie  (Sammlung  von  Schiller  und 
Ziehen,  3.  Band,  5.  Heft),  Berlin  1900,  S.  32. 
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Reiz  zum  Gähnen  ankommt,  die  uns  beständig  vorschwebende 
Vorstellung  aber,  daß  Gähnen  unschicklich  ist,  ihn  ebenso 
beständig  unterdrückt. 

Da  nun  die  Aufmerksamkeit  psychologisch  eine  andauernde 
Henunung  aller  nicht  zur  „Sache''  gehörigen  Nebenvorstel- 
lungen ist,  so  muß  sie  physiologisch  eine  Leistung  der  höheren 
Zentren,  und  da  sie  auf  alle  Sinnesgebiete  hemmend  wirkt, 
sogar  vermutlich  des  höchsten  Zentnuns,  des  vordersten  Teiles 
der  Großhirnrinde,  des  Stimhims,  sein.  Was  also  die  Tätigkeit 
der  Großhirnrinde  beeinträchtigt  oder  aufhebt,  muß  die  Hem- 
mung verringern,  den  Grad  der  Erregbarkeit  erhöhen,  das 
Spiel  der  Assoziationen,  die  „Zerstreutheit'',  begünstigen,  der 
Aufmerksamkeit  aber,  der  Konzentration,  entgegenwirken^). 
Für  die  angewandte  Physiologie  ergibt  sich  daraus  die  Fol- 
gerung, daß,  um  die  Aufmerksamkeit  zu  erleichtem,  alles  zu 
meiden  ist,  was  die  höheren  Zentren  lähmt  oder  ihre  Funktion 
erschwert*). 


C   Die  Herstellung  der  physiologischen  Bedingungen  der 

Aufmerksamkeit. 

§  I.  Die  Beeinflussung  der  höheren  Zentren  durch  Gifte. 
Für  die  physiologischen  Bedingungen  der  Aufmerksamkeit 
kommt  im  wesentlichen  in  Betracht,  was  wir  nach  dem 
Vorstehenden  über  die  Bedingungen  ihres  Gegenteils,  der 
Zerstreutheit,  wissen.  Deren  physiologisches  Äquivalent,  die  Re- 
flexerregbarkeit, zu  verhüten,  ist  die  Aufgabe  des  Pädagogen. 
Es  gibt  nun  wesentlich  drei  Wege,  auf  denen  zu  Ungunsten 
der  Möglichkeit   des  Aufmerkens    und    zugunsten    der   Zer- 

^)  Natürlich  ist  hier  die  wahre  Zerstreutheit,  die  Zerfahrenheit  gemeint, 
nicht  die  fälschlich  sogenannte  Zerstreutheit  des  Gelehrten,  der,  auf  einen 
Gedanken  konzentriert,  auf  seine  unmittelbare  Umgebung  nicht  achtet, 
wie  z,  B.  Newton,  in  seine  Aufgaben  versunken,  ohne  es  zu  bemerken,  das 
Ei  auf  den  Tisch  tmd  die  Taschenuhr  in  das  kochende  Wasser  legte.  Vgl. 
O.  Külpe,  a.  a.  O.,  S.  447. 

')  Die  oben  entwickelte  Theorie  ist  wesentlich  diejenige  Wundts,  die 
mit  den  Tatsachen  am  besten  übereinstimmt  Sie  bleibt  auch  dann  gültig, 
wenn  man  nicht  mit  Wundt  ein  besonderes  Apperzepttonszentrum  annimmt, 
sondern  jedem  Zentrum  des  Großhirns  die  Fähigkeit  zuspricht,  auf  niedrigere 
Zentren  henmiend  zu  wirken.  Ober  andere  physiologische  Theorien  vgl. 
£.  Dürr,  Die  Lehre  von  der  Aufmersamkett,  Leipzig  1907,  S.  254 — 170. 
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streutheit  die  Refexerregbarkeit  wächst:  i.  mechanische  Ent- 
fernung des  Großhirns,  2.  Lähmung  desselben  durch  Gifte, 
3.  diejenige  Lähmung,  die  von  der  Ermüdung  herbeigeführt 
wird.  Der  erste  Weg  spielt  nur  bei  den  Tierversuchen  des  phy- 
siologischen Laboratoriums  eine  Rolle.  Der  zweite  hingegen  ist 
für  die  Praxis  schon  bedeutsam,  da  besonders  drei  Gifte,  Al- 
kohol, Tee,  Kaffee,  zu  den  häufigen  GenuBmitteln  auch  des 
jugendlichen  Alters  gehören. 

Vom  Tee  hat  E.  Kraepelin^)  nachgewiesen,  „daß  er  nicht 
nur  die  Auffassung  sinnlicher  Eindrücke,  sondern  auch  die 
Verbindung  der  Vorstellungen  deutlich  erleichtert,  während 
die  Auslösung  von  Bewegungen  anscheinend  keine  Beschleu- 
nigung erfährt".  Der  zweite  Teil  dieses  Satzes  wird  aber 
dahin  modifiziert,  daß  zwar  wohl  die  zentrale  Auslösung  der 
Bewegung  nicht  schneller  geschieht'),  aber  durch  Wirkung  auf 
die  Muskeln  die  Auslösung  der  Muskelbewegung,  die  ja  in 
niedrigeren  Zentren  stattfinden  kann,  beschleunigt  werde'). 
Kaffee  konmit  dem  Tee  wesentlich  gleich^).  Dagegen  wirkt 
der  Alkohol  nach  Kraepelin  geradezu  entgegengesetzt^).  Er 
erschwert  jeden  seelischen  Vorgang,  verlangsamt  auch  die 
Assoziationen,  mit  der  einen  Ausnahme,  daß  er  die  äußerlichen 
Assoziationen  (z.  B.  solche  durch  Gleichklang,  also  Reime) 
sehr  begünstigt  und  darum  beschleunigt*).  Er  erleichtert  da- 
gegen alle  Bewegungen^),  und  zwar  findet  diese  Erleichterung 
nach  allen  Anzeichen  nicht,  wie  beim  Tee,  durch  Einwirkung 
auf  die  Muskeln  statt,  sondern  durch  schnellere  zentrale  Aus- 
lösung der  Impulse  zur  Bewegung^).  Nur  indirekt  kann  er 
auch  für  Vorstellungen  förderlich  wirken,  z.  B.  für  das 
Lernen  gesprochener  vierteiliger  Zahlen,  indem  er  zwar  nicht 
die  sensorische  Einprägung  des  Lautbildes,  wohl  aber  die  moto- 
rische Einübung  des  gesprochenen  Wortes  erleichtert  und  mit 
dem  zweiten  auch  der  damit  komplizierte  erste  Vorgang  an 
Leichtigkeit  gewinnt*).    Die  Erleichterung  der  Klangassozia- 


1)  Ober  die  Beeinflussung  einfacher  psychischer  Vorgänge  durch  einige 
Arzneimittel y  Jena  1892,  S.  2x9.  2)  A.  a.  O. 

3)  A.  a.  0,f  S.  220.        ^)  A.  a.  O.,  S.  224.        &)  A.  a.  O.,  S.  222. 

A)  A.  a.  O.,  S.  173.  189.         7)  s.  181,  182.        8)  A.  a.  O.,  S.  184,  200. 

•)  A.  a.  O.,  S.  83,  x85f.,  bes.  x86,  mit  der  einen  Modifikation,  dafi  öfter 
in  den  ersten  20 — 30  Minuten  der  x->-2  Stunden  dauernden  Versuche  alle 
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tiotien,  die  der  Alkohol  bewirkt,  beruht  nach  K.  ebenfalls  auf 
Erleichterung  der  Reproduktion  der  Bewegungsvorstellungen, 
durch  welche  Wortreihen  fester  verknüpft  sind  (wenigstens 
bei  den  meisten  Personen,  wie  K.  wohl  meint),  als  durch  Ge- 
hörsvorstellungen, wie  z.  B.  mancher  im  Hersagen  eines  Ge- 
dichts oft  stockt,  aber  sofort  weiter  kann,  wenn  er  das  Ganze 
noch  einmal  von  vom  herzusagen  begonnen,  also  die  Reihe 
der  Bewegungen  wiederholt  hat,  diesen  Erfolg  aber  nicht  er- 
reicht, wenn  er  bloß  „still''  die  Reihe  durchgeht. 

Kraepelin  erinnert  daran,  daß  die  Assoziationen  nach 
lautlicher  Übereinstimmung,  die  der  Alkohol  weckt,  dem 
Sjrmptomenkomplex  der  „Ideenflucht''  gleichen,  die  den  ex- 
tremen, pathologischen  Fall  der  durch  Reflexerregbarkeit  her- 
vorgerufenen Zerstreutheit^)  bildet. 

Dieses  Ergebnis  der  Untersuchimg  stimmt  durchaus  mit 
der  populären  Beobachtung  überein.  Beide  Arten  von  Giften, 
Tee  und  Kaffee  einerseits,  Alkohol  andererseits,  können  dem 
Erwachsenen  unter  Umstanden  gute  Dienste  leisten.  Wer  zag- 
haft ist,  wird  durch  Einnehmung  einer  kleinen  Dosis  Alkohol 


Funktionen  erleichert  wurden  (S.  187),  was  wohl  daher  kommt,  daß  die 
Verlangsamung  der  Auffassung  zuerst  geringer  war,  die  Beschleunigung 
der  Bewegung  darum  mehr  wirkte  (S.  189),  diese  aber  in  dem  Maße  geringer 
wird,  in  dem  die  Ermüdung  sich  geltend  macht  Doch  findet  die  Be- 
schleunigung nur  bei  mäßigen  Dosen  statt,  größere  Mengen  Alkohols  lähmen 
alles,  sowohl  Bewegung  wie  Denken  (S.  205). 

1)  Die  Ideenflucht,  die  ins  Pathologische  gesteigerte  Zerstreutheit,  ist 
natürlich  zugleich  die  äußerste  Unfähigkeit  zur  Aufmerksamkeit,  das  Un- 
vermögen, einen  Gedanken  festzuhalten  und  das  inhaltlich  Verwandte  folgen 
zu  lassen.  Vielmehr  werden  Worte  und  Sätze  ohne  jeden  logischen  Faden 
nur  assoziativ  aneinandergereiht.  Ein  gutes  Beispiel  ist  die  Anrede  einer 
Geisteskranken  an  den  eintretenden,  ihr  die  Hand  reichenden  Arzt,  die 
G.  Aschaffen  bürg  (Experimentelle  Studien  über  Assoziationen,  3.  TeU, 
Die  Ideenflucht,  in  den  Psychologischen  Arbeiten  herausg.  von  Kraepelin, 
IV,  S.  304)  anführt:  „Ich  will  nicht  Ihre  Hand,  es  ist  nicht  die  Hand  Götz 
von  Berlichingens.  Ich  möchte  an  meine  Eltern  telegraphieren,  die  Gesund- 
heit steht  auf  dem  Spiel,  ich  habe  so  Schmerzen  im  Magen.  Menenius  Agrippa, 
das  ist  die  Grippe,  Sie  Gerippe.  Geben  Sie  mir  das  Brom  nicht  im  Glas,  ein 
Glas  Wasser  oder  Dir  wie  mir".  Die  hier  wirkenden  Assoziationen  sind: 
Hand  —  eiserne  Hand  —  Götz  von  Berlichingen.  Magen  —  Fabel  vom 
Magen,  die  Menenius  Agrippa  erzählt  hat,  —  Agrippa  —  Grippe  —  Gerippe. 
Glas  —  ein  Glas  Wasser  oder  Dir  wie  mir.  —  Das  letzte  ist  der  Doppeltitel 
eines  bekannten  einaktigen  Lustspiels. 
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seine  motorischen  Impulse  verstärken,  er  wird,  wie  den  ganzen 
ni(iht  gerade  im  Vordergrunde  befindlichen  Inhalt  seines 
Seelenlebens,  so  auch  manche  dem  Entschlüsse  entgegen- 
stehende Bedenken  zurückdrängen,  also  eher  zum  Handeln 
kommen.  Typisch  für  diesen  Erfolg  des  Alkohols  ist  es,  daß 
er  gegen  Platzangst  eingegeben  wird  und  es  dadurch  „leichter 
gelingt,  das  Auftreten  der  quälenden  Anfälle  zu  verhindern, 
dadurch  dem*  Kranken  das  verlorene  Selbstvertrauen  zurück- 
zuerobern und  so  den  Boden  für  eine  systematische  Behand- 
lung des  Leidens  vorzubereiten''^).  Wer  dagegen  geistig  müde 
ist,  wird  durch  Tee  oder  Kaffee  eine  Erweckung  und  schnellere 
Abfolge  seiner  Vorstellungen  erzielen,  die  sich  ihm  nun  -zur 
Festhaltung  durch  die  Aufmerksamkeit  darbieten,  und  auf 
diese  Weise  wieder  die  Aufmerksamkeit  selbst  befördern. 

Bei  Kindern  indessen  sind  beide  Arten  von  Giften  wohl 
besser  zu  meiden,  gcuiz  abgesehen  von  gesundheitlicher  Ge- 
fahr überhaupt,  schon  der  Aufmerksamkeit  wegen«  Denn  der 
Alkohol  muB,  wie  beim  Erwachsenen,  wie  jeden  intellektuellen 
Vorgang,  so  auch  die  Aufmerksamkeit  erschweren.  Der  Tee 
oder  der  Kaffee  aber  kann  leicht  ein  zu  lebhaftes  Spiel  der 
Assoziationen,  ein  ganzes  Schneeflockentreiben  von  lebhaften 
Vorstellungen  erzeugen,  so  dafi  die  Hemmung  der  nebensäch- 
lichen und  die  Konzentrierung  auf  die  wichtigen  unmöglich 
wird. 

Wenn  nun  der  Alkohol  und  andere  Genußmittel  zum  Teil 
lähmend,  zimi  Teil  allzu  erregend  wirken,  so  wirkt  ein  anderer 
Faktor,  der  auf  unser  Denken  Einfluß  hat,  immer  lähmend  auf 
das  Großhirn  und  darimi  immer  ungünstig  auf  die  Aufmerk- 
samkeit, nämlich  die  verdorbene,  durch  ausgeatmete  Kohlen- 
säure unbrauchbar  gewordene  Zimmerluft.  Das  Großhirn 
arbeitet  desto  besser,  je  sauerstoffhaltiger  das  ihm  zugeführte 
Blut  ist.  Es  wird  aber  in  demselben  Maße  weniger  arbeiten, 
je  weniger  das  zugeführte  Blut  Sauerstoff,  je  mehr  es  Kohlen- 
säure enthält.  Die  Luft  eines  Schulzimmers,  die  nicht  er- 
neuert wird,  enthält  bald  so  viel  Kohlensäure,  daß  durch  ihre 
Einatmung  das  Blut  nicht  mehr  aufgefrischt  wird.  Und,  wie 
die  Erfahrung  lehrt,  wird  in  einer  solchen  „dumpfen''  Luft  die 


^)  Kraepelin,  a.  a.  O.,  S.  206. 
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,, Sammlung^ S  d*  h.  die  Aufmerksamkeit,  sehr  bald  umnöglich. 
Kein  Wunder  daher,  daß  die  regelm&fiige,  in  den  Pausen  ge- 
schehende Durchlüftung  eine  Folge  hatte,  „an  welche  zunächst 
bei  dieser  Maßregel  nicht  gedacht  wurde.  Es  ist  nämlich  man- 
chen Lehrern  in  den  gelüfteten  Schulzimmern  sehr  bald  auf- 
gefallen, daß  die  Schüler  bis  zur  letzten  Schulstunde  geistig  viel 
regsamer  und  leistungsfähiger  waren  als  früher,  vor  der  stünd- 
lichen Zinunerlüftung''^).  Die  Erneuerung  der  Luft  ist  also 
ein  wesentliches  Erfordernis,  das  erfüllt  sein  muß,  um  die  Aul- 
merksamkeit  zu  ermöglichen.  Die  näheren  hierauf  bezüg- 
lichen Maßregeln  gehören  aber  in  die  Schulhygiene. 

§  2.  Die  Ermüdung  und  ihre  Messung.  Ganz  ähnlich  wie 
die  verdorbene  Luft  wirkt  auf  luiser  Gehirn  die  Ermü- 
dung. Ist  sie  doch  nach  der  allgemein  gültigen  Theorie  phy- 
siologisch ebenfalls  eine  Vergiftung,  herbeigeführt  durch  all- 
mähliche Anhäufung  der  Zersetzimgsprodukte,  der  Abfall- 
stoffe, die  aus  der  Arbeit  des  Nervs  und  des  Muskels  hervor- 
gehen. Diese  haben  eine  allmähliche  Vergiftung  zur  Folge, 
während  der  Alkohol  je  nach  der  Stärke  der  Dosen  ruck- 
weise wirkt. 

Daß  durch  die  geistige  Ermüdung  die  Aufmerksamkeit  er- 
schwert, ziiletzt  unmöglich  gemacht  wird,  ist  eine  allgemein 
anerkannte  Tatsache.  Anders  verhält  es  sich  in  bezug  auf 
körperliche  Ermüdung  oder  jedenfalls  auf  körperliche  Arbeit. 
Locke  meinte,  daß  „Übung  des  Körpers  den  Geist  ausspannt'S 
eine  Erholung  und  Erfrischimg  vom  Studieren  ist'),  daß  also 
nach  körperlicher  Arbeit  der  Geist  wieder  fähig  ist,  seine  Tätig- 
keit fortzusetzen.  Dies  blieb  die  allgemeine  Ansicht.  Noch  J.  St. 
MilP),  der  die  Ergebnisse  der  Wissenschaft  seinerzeit  wohl 
kannte,  sagt  (1848):  „Körperliche  Arbeit  ist  ein  Ausruhen 
von  geistiger,  und  umgekehrt.''   Erst  in  neuester  Zeit  erhoben 

^)  Ans  einem  Berichte  des  Sächsischen  Landes-Medizinal-Kollegiums, 
bei  L.  Burgerstein  und  A.  Netolitzky,  Handbuch  der  Schulhygiene, 
2.  Aufl.  Jena  1902,  S.  257.  Daß  die  oben  zitierte  Tatsache  ,,auffiel'S  wie 
es  a.  a.  O.  heifit,  wäre  allerdings  auch  —  auffallend.  Es  ist  wohl  nicht 
wörtlich  zu  nehmen.  Eine  kürzere  ,, Schulhygiene"  von  L.  Burgerstein  ist 
enthalten  in  der  Teubnerschen  Sammlung  „Aus  Natur  und  Geisteswelt" 
(Nr.  96).  s)  Gedanken  über  Erziehung,  |  203. 

s)  Grundsätze  der  politischen  Ökonomie  übers,  von  A.  Soetbeer, 
Hamburg  1852,  I,  x.  Buch,  8.  Kap.,  %  5  (S.  151). 
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sich  andere  Stimmen.  UndS.  Bettmann^)  erklärte  nach  ex- 
perimenteller Prüfung,  daB  körperliche  Arbeit  den  Geist  ebenso 
ermüdet  wie  geistige,  daß  ein  zweistündiges  Marschieren  den 
Ablauf  einfacher  geistiger  Operationen,  die  darauf  folgten, 
noch  langsamer  und  fehlerhafter  machte  als  einstündiges  Ad- 
dieren^). Darum  wurde  bei  den  weiteren  Untersuchungen  ein 
Parallelismus  der  körperlichen  und  der  geistigen  Ermüdung 
fast  immer  vorausgesetzt. 

Da  zunächst  die  Ermüdung  mit  längerer  Dauer  der  Arbeit 
wächst  und  der  Aufmerksamkeit  immer  mehr  entgegenwirkt, 
so  erhob  sich  die  Frage,  ob  die  normale  Lefarstunde  von  50 
bis  55  Minuten  ein  didaktisch  begründetes  Maß  sei.  An  und  für 
sich  spricht  kein  pädagogischer  Grund  für  sie;  sie  ist  einfach 
aus  dem  bürgerlichen  Leben  in  die  Schule  aufgenonunen  wor- 
den, nachdem  die  Einteilung  des  Sonnentages  in  24  Stunden 
bei  den  christlichen  Völkern  durchgedrungen  war. 

Von  den  Deutschen  hat  zuerst  L.  Burger  steint)  nach  französischen 
und  schwedischen  Vorgängen  die  Zweckmäßigkeit  der  vollen  Unterrichts- 
stiuide  angezweifelt.  Er  ließ  in  4  Zeitstücken  von  je  10  BAinuten  mit  da- 
zwischenliegender Pause  von  je  5  BAinuten  je  20  Additionen  imd  Multi- 
plikationen ausführen,  deren  Ziffern  so  gewählt  waren,  daß  die  Schwierig- 
keit von  einem  Zeitstücke  zum  anderen  sich  nicht  steigerte,  sondern  gleich- 
blieb. Die  Versuche  wurden  in  4  Klassen  in  ungefähr  gleich  günstiger  Zett- 
lage (in  der  ersten  oder  der  zweiten  Unterrichtsstimde)  von  zusammen 
162  Schülern  (im  durchschnittlichen  Alter  von  11 — 13  Jahren)  ausgeführt. 
Es  ergab  sich  ein  merklicher  Einfluß  der  Obung,  indem  die  Zahl  der  in  einem 
Zeitstücke  verrechneten  Ziffern  zunahm.  Begleitet  aber  wurde  diese  Zu- 
nahme von  gleichzeitiger  wachsender  Ermüdung,  da  die  Zahl  der  Fehler 
imd  der  korrigierten  Ziffern  noch  schneller  wuchs.  Während  die  verrechneten 
Ziffern  zunahmen:  vom  x.  zum  2.  Zeitstück  um  14,8%,  vom  x.  zum  3.  Zett- 
stück um  25,3%,  vom  I.  zum  4.  um  39,5%,  wuchsen  gleichzeitig  die  Fehler 
bezüglich  um  51,5%,   136,3%  und  X77,3%,  die  Korrekturen  um  58,2%, 

1)  „Ober  die  Beeinflussung  einfacher  psychischer  Vorgänge  durch 
körperliche  und  geistige  Arbeit",  in  den  Psychologischen  Arbeiten,  herausg. 
von  E.  Kraepelin,  I,  Leipzig  1895,  S.  152 — 208. 

2)  „Wahlreaktionen",  „Wortreaktionen",  Lernen  von  Zahlenreihen, 
halbstündiges  lautes  Lesen,  halbstündiges  Addieren  waren  die  Prüfungs- 
leistungen. Sie  gingen  sämtlich  langsamer  oder  schlechter  (fehlerhafter) 
vonstatten;  nach  der  körperlichen  Anstrengung  war  die  Verlangsamung 
oder  die  Verschlechterung  noch  größer,  als  nach  der  geistigen  (S.  X94,  308). 

3)  Leo  Burgerstein,  Die  Arbeitskurve  einer  Schulstunde,  Hamburg 
und  Leipzig  X89X  (Sonder- Abdruck  aus  der  „Zeitschrift  für  Schulgesundheits- 
pflege", X891). 


3.  Abschnitt    a.  Kap.    Die  Aufmerksamkeit.  22  Z 

i6a,8%,  194%^).  Burgersteifi  folgert  daraus  eine  ,,geschwächte  F&higkeit, 
eben  Vorgekommenes  noch  fest  im  Bewußtsein  su  halten",  d.  h.  eine  Ab- 
nahme der  Aufmerksamkeit,  die  ja  die  wesentliche  Vorbedingung  des  Be- 
haltens  ist  (s.  oben  S.  208).  Er  schließt  aus  weiteren  Ziffern,  die  sich  auf 
die  „fortschreitenden**  und  die  „zurückbleibenden*'  Schüler  beziehen,  daß 
selbst  die  ersten,  die  an  Zahl  der  berechneten  Ziffern  stetig  zunehmen,  in 
der  dritten  imd  vierten  Viertelstimde  nicht  mehr  ihr  Bestes  leisten,  und 
glaubt,  daß  „die  Frage  einer  entsprechenden  Reduktion  der  Unterrichts- 
zetteinhett  Tom  Standpunkte  der  psychischen  Unterrichtshygiene  in  ebenso 
ernste  Erwägung  zu  ziehen  wäre,  als  es  bezüglich  der  somatischen  längst 
hätte  geschehen  sollen"  (a.  a.  O.,  S.  39). 

Was  Burgerstein  nur  als  problematisch  dargestellt  hatte, 
wtirde  von  E.  Kraepelin  in  einem  Vortrage')  als  ganz  gewiß 
ausgesprochen.  Teils  nach  eigenen  Untersuchungen,  die  sich 
auf  Erwachsene  beziehen,  teils  nach  denen  von  Burgerstein 
und  von  L.  Höpfner'),  der  in  einer  Klasse  bei  einem  zwei- 
stündigen, deutschen  Diktate  eine  anfangs  sinkende,  dann 
proportional  der  schon  geleisteten  Arbeit  steigende  Fehler- 
zahlkurve (a.  a.  O.  S.  209)  gefunden  hatte,  kommt  Krae- 
pelin zu  dem  Schlüsse,  daß  die  übliche  Schulstunde  zu  lang 
ist,  daß  „abgesehen  vom  ersten  Teil  der  ersten  Stunde  der 
Schüler  sich  dauernd  in  einer  ,Ermüdungsnarkose^  befindet, 
welche  ihn  unfähig  macht,  seine  natürlichen  Kräfte  zur  Er- 
fassung des  Unterrichtsstoffes  auszunützen''^).  Als  Schutz- 
mittel  gegen  allzu  große  Schädigimg  habe  die  gütige  Natur  die 
Unaufmerksamkeit  gegeben,  langweilige  Lehrer  seien  geradezu 
eine  Notwendigkeit^). 

Gegen  diese  allzu  kühnen  Behauptungen  wandte  sich  mit 
Recht  G.  Richter*),  indem  er  hervorhob,  daß  die  wirkliche 
Unterrichtsstunde  jenen  Versuchsstunden  durchaus  nicht 
gleiche,  daß  diese  dem  Schüler  eine  durch  Einförmigkeit  er- 
müdende Arbeit  auferlegten,  während  der  wirkliche  Unter- 
richt mancherlei  Abwechselungen  des  Stoffes  wie  der  Art  der 
Behandlung    biete    und   darum   viel   weniger   ermüdend   sei 

1)  A.  a.  O.,  S.  21. 

^  Ober  geistige  Arbeit,  erste  Aufl.,  Jena  1894,  4.  Aufl.  Jena  1903. 

>)  Ober  die  geistige  Ermüdung  Ton  Schulkindern,  in  der  Zeitschrift  für 
Psychologie  und  Physiologie  der  Sinnesorgane,  VI,  S.  191 — 229. 

«)  A.  a.  O.,  4.  Aufl.,  S.  lyL         &)  A.  a.  O.,  S.  x8. 

*)  Unterricht  imd  geistige  Ermüdung,  Halle  a.  S.  1895  (Sonderabdruck 
aus  „Lehrproben  imd  Lehrgänge'^  1895,  Heft  45). 
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(a.  a.  O.,  S.  15 f.)-  Ahnliches  führte  Joh.  Volke It^)  aus.  Er 
nennt  geistloses  Rechnen  und  Nachschreiben,  an  dem  man 
bisher  die  Beobachtungen  gemacht  habe,  ,,eine  Karikatur 
des  Unterrichts"  gegenüber  der  Wirklichkeit.  Indessen  fanden 
weitere  Untersuchungen  statt,  die  sich  mehr  auf  die  wirkliche 
Unterrichtsstunde  richteten^ 

H.  Griesbach^)  ging  von  dem  Grundsatze  aus,  daß  geistige  Ermüdung 
nicht  bloB  allgemeine  physiologische  Wirkungen,  sondern  sogar  solche  habe, 
an  denen  sie  gemessen  werden  könne.  „Himermüdung",  glaubte  er  ent- 
deckt zu  haben,  bewirke  neben  anderen  Erscheinungen  auch  eine  Herab- 
setzung der  Sensibilität  der  Haut>).  Dieselbe  müsse  auch  durch  geistige 
Ermüdung  eintreten,  sei  dieser  proportional  oder  wenigstens  stetig  Ton  ihr 
abhängig  und,  weil  selbst  mefibar,  auch  ein  Maß  der  geistigen  Ermüdung. 
Auf  Grund  also  einer  „Entdeckung"  und  zweier  Hypothesen  imtersuchte 
er  die  Empfindlichkeit  der  Haut  nach  dem  Abstände  der  Zirkelspitzen,  die 
eben  noch  als  zwei  empfunden  werden.  Je  gröfier  dieser  Abstand  genommen 
werden  müsse,  desto  größer  sei  die  „  Hirner müdtmg".  Griesbach  fand  nun 
als  Folge  des  Unterrichts  eine  beträchtliche  Abstumpfung  der  Empfindlich- 
keit der  Haut,  die  meist  am  größten  war  am  Ende  der  3.  Lehrstunde,  so  daß 
die  Entfernung  der  Zirkelspitzen  bisweilen  dreimal  so  groß  genommen 
werden  mußte,  als  vor  Beginn  des  Unterrichts^).  Nachmittags  2  Uhr,  2  Stun- 
den nach  der  fünfstündigen  Schularbeit,  war  oft  noch  keine  Erholung  zu 
finden^).  Die  Turnstimde  hatte  mit  Ausnahme  eines  von  zehn  Fällen,  der 
offenbar  unnormal  ist,  gar  keine  merkliche  Ermüdung,  oft  sogar  sehr  merk- 
liche Erholung  zur  Folge>).  Dreistündige  Schlosserarbeit  bewirkte  sehr 
wenig  geistige,  nur  „lokale"  Ermüdung  einzelner  Muskeln?);  Zweistündige 
„Werkstättenarbeit"  (in  der  Schulwerkstätte  der  Oberrealschule)  oder  drei- 
stündige Webearbeit  (in  der  Fabrik)  ließ  den  Zustand  der  Hautempfindlich- 
keit, also  nach  Griesbach  auch  der  geistigen  Leistungsfähigkeit  fast  un- 
verändert^). 

1)  „Psychologie  und  Pädagogik"  in  den  Neuen  Jahrbüchern  für  Päda- 
gogik (2.  Abteüung  der  Neuen  Jahrbücher  für  klassisches  Altertum  usw.), 
1.  Jahrg.  (X898),  S.  77. 

2)  Ober  Beziehtmgen  zwischen  geistiger  Ermüdung  und  Empfindungs- 
Termögen  in  dem  Archiv  für  Hygiene,  Band  24,  S.  X24ff.,  auch  separat  u. 
d.  T.:  Energetik  und  Hygiene  des  Nervensystems  in  der  Schule,  Leipzig  1895. 

3)  A.  a.  O.,  S.  129.         *)  A.  a.  O.,  S.  144,  169,  176,  tyg. 
B)  VgL  a.  a.  O.,  S.  140. 

«)  VgL  S.  X46f.,  X52ff.,  X58f.,  xöjff.  Der  unnormale  Fall  steht  S.  X58. 
E.  Meumann  (Vorlesungen  II,  S.  107)  berichtet  als  „Resultat  (»riesbachs", 
daß  die  Turnstunde  ziemlich  bedeutende  Ermüdung  bringe.  Dies  kann  sich 
nur  auf  neuere  Untersuchungen  beziehen,  die  ich  trotz  allem  Bemühen 
nicht  finden  konnte. 

7)  Vgl.  a.  a.  O.,  S.  X44. 

«)  VgL  a.  a.  O.,  S.  X70,  X83,  X9a. 
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Noch  umfassendere  Messungen  hat  Ludwig  Wagner^)  nach  dii 
Methode  Torgenommen.  Seine  Ergebnisse  sind:  Normale  Schüler,  d.  h. 
solche,  die  nicht  nervös,  noch  durch  äußere  Ursachen  (su  frühes  Aufstehen 
oder  AlkoholgenuB  am  voraufgehenden  Abend)  schon  vor  dem  Beginne 
des  Unterrichts  ermüdet  sind,  zeigen  eine  Zunahme  der  Ermüdung,  so  daB 
im  Durchschnitt  der  Abstand  der  am  Jochbein  noch  als  swei  empftmdenen 
Zirkelspitzen  vor  dem  Unterricht  10,  am  Ende  der  fünften  Vormittagsstunde 
15  mm  beträgt,  dazwischen  aber  noch  höhere  Grade  der  Ermüdung  eintreten, 
diese  also  (wie  bei  Griesbach)  in  einer  Kurve  verläuft  (S.  X13).  Die  Turn- 
stunde bewirkte  nur  bei  einem  Drittel  der  Schüler  relative  Erholung,  bei 
zwei  Dritteln  aber  ausgesprochene  Ermüdung  (S.  126),  während  Griesbach 
nach  dem  Turnen  keine  geistige  Ermüdung  gefunden  hatte.  „Ermüdung 
ist  ein  allgemeiner  Zustand  des  Körpers,  der  Nerven  uhd  Muskeln  gleich- 
mäßig betrifft"  (S.  127),  sagt  Wagner  mit  S.  Bettmann  (s.  oben  S.  220) 
übereinstimmend.  Selbst  Spielstunden  wirkten  nicht  anders  als  Turnstunden. 
Fünf  durch  Pausen  verkürzte  Vormittagsstunden  ermüdeten  im  allgemeinen 
nicht  mehr  als  deren  vier.  Dagegen  ist  der  Nachmittagsunterricht  wenig 
wert,  da  irni  4  Uhr,  3  Stunden  nach  Beendigung  des  Vormittagsunterrichts, 
noch  84%  der  untersuchten  Schüler  keine  Erholung  zeigten  (S.  128 f.)* 
Griesbach  hatte  dasselbe  zwei  Stunden  nach  dem  Vormittagsunterricht  ge- 
funden (s.  oben  S.  222). 

Was  die  Verschiedenheit  der  Wirkung  der  verschiedenen  Gegenstände 
betrifft,  so  gewinnt  Wagner,  wenn  der  höchste  Grad  ermüdender  Wirkung 
=  100  gesetzt  wird,  folgende  Abstuf tmg:  Mathematik  xoo,  Latein  92,  Grie- 
chisch 90,  Turnen  90,  Geschichte  85,  Geographie  85,  Rechnen  82,  Französisch 
82,  Deutsch  82,  Naturkunde  80,  Zeichnen  77,  Religion  77.  Aber  „die  Person 
des  Lehrers  macht  unvergleichlich  viel  mehr  aus,  als  der  Stoff"  (S.  130 f.).  Ein 
langweiliger  Lehrer  bewirkt  weniger  Ermüdung  als  ein  anregender.  Eine 
wichtige  Tatsache  ergibt  sich  ferner  mit  großer  Deutlichkeit:  daß  schrift- 
liche Klassenarbeiten  extensiv  und  intensiv  mehr  als  jeder  andere  Unterricht 
ermüden.  Sowohl  die  Zahl  der  ermüdeten  Schüler  als  der  Grad  der  Ermüdung 
ist  nach  ihnen  größer,  als  nach  anderen  Stunden  (S.  66  u.  132).  Wegfall 
der  Pause,  die  sonst  zwischen  2  Unterrichtsstunden  liegt,  wirkt  sehr  er- 
müdend (S.  38).  Nach  Klassenarbeiten  verlangt  Wagner  eine  Verlängerung 
der  Pause  (S.  122). 

Zu  ähnlichen,  aber  keineswegs  gleichen  Ergebnissen  wie  Wagner  ge- 
langte F.  Kemsies*).  Abgesehen  von  den  durch  Rechenaufgaben  ange- 
stellten Prüfungen,  die  ihm  nur  dasselbe,  wie  Burg  er  stein,  ergaben,  maß 
Kemsies  die  Muskelleistung  mittels  des  „Ergographen"*  A.  Mossos,  eines 
Apparats,  durch  den  mit  dem  gebeugten  isolierten  Mittelfinger  einer  Hand 
ein  Gewicht  gehoben  wird,  so  daß  die  Höhe  imd  die  Zahl  der  möglichen 
Hebungen  den  Betrag  der  aufgewandten  Kraft  anzeigen.    Auf  diese  Weise 

^)  Unterricht  und  Ermüdung,  Berlin  2898  (Sammlung  von  Abhand- 
lungen aus  dem  Gebiete  der  pädagogischen  Psychologie  und  Physiologie, 
herausg.  von  H.  Schiller  und  Th.  Ziehen,  i.  Band,  4.  Heft.) 

>)  Arbeitshygiene  der  Schule,  Beriin  1898  (Sanmilung  von  Abhand- 
lungen usw.,  herausg.  von  Schiller  und  Ziehen,  2.  Band,  x.  Heft). 


224  !•  '^^'    III-  Hauptstack.    Allgemeine  Untemchtilefare. 

suchte  er  die  Ermüdung  nach  einzelnen.  Schulstunden  bei  einigen  Schülern 
SU  bestimmen.  Er  findet  bei  den  meisten  Schülern  unserer  höheren  Lehr- 
anstalten eine  zeitweilige  ,,Oberbürdung'S  d.  h.  wohl  Obermüdung,  die 
durch  au  viele  Schulstunden  hervorgerufen  tmd  objektiv  auch  dann  su 
konstatieren  sei,  wenn  der  subjektive  Befund  noch  y,ziemlich  frisch"  laute 
(S.  53).  Die  Stundenzahl  des  Schultages  solle  für  Kinder  von  xo — la  Jahren 
nicht  vier,  für  xa— 24jährige  nicht  fünf  überschreiten  (S.  64.)  Die  Fächer 
ordnet  Kemsies  nach  absteigendem  Grade  der  Schwierigkeit  folgender- 
maßen: 2.  Turnen,  a.  Mathematik,  3.  Fremde  Sprachen,  4.  Religion, 
5.  Deutsch,  6.  Naturwissenschaft  und  Geographie,  7.  Geschichte,  8.  Singen 
und  Zeichnen. 

Beide  Methoden  der  Ermüdungsmessung  aber,  sowohl 
durch  den  »yÄsthesiometer'',  der  die  Unterschiedsenipfindlich- 
keit  der  Haut  registriert,  als  durch  den  Ergographen,  der  die 
Muskelkraft  vergleichen  läBt»  haben  sich  als  illusorisch  er- 
wiesen. Bezüglich  der  ersten  gelangt  J.  H.  Leuba^)  zu  Er- 
gebnissen, die  denen  Griesbachs  und  Wagners  durchaus  wider- 
sprechen. Es  wurden  von  ihm  über  die  Wirkung  geistiger  Arbeit 
auf  die  Tastempfindung  zwei  Versuchsreihen  vorgenommen: 

Die  erste  Reihe  betraf  3  gelehrte  Personen,  2  männliche 
und  eine  weibliche,  die,  wie  es  scheint,  alle  drei  über  zwcmzig 
Jahre  alt  waren.  Die  Messungen  wurden  an  der  Stime  und 
am  Daumenballen  und  zwar  in  je  zwei  Richtimgen,  nach  der 
Schwelle  für  die  Einheit  und  nach  derjenigen  für  die  Zweiheit, 
zwischen  welchen  beiden  eine  Zone  der  Unentschiedenheit 
liegt,  also  im  ganzen  durch  je  4  Daten  ausgeführt.  Sie  ge- 
schahen drei  Tage  hindurch  während  einer  Arbeitszeit,  die 
von  9  Uhr  oder  9  Uhr  15  Minuten  vormittags  bis  z  Uhr  nach- 
mittags und  von  2  oder  3  Uhr  nachmittags  bis  9  Uhr  15  Min. 
nachmittags  dauerte,  mit  Unterbrechung  von  5  Uhr  bis  7  Uhr 
15  Min.  oder  7  Uhr  30  Min.  (a.  a.  O.  S.  577 f. )•  Dieselben 
Messungen  geschahen,  um  einen  lehrreichen  Vergleich  zu  ge- 
winnen, an  drei  Ruhetagen.  Sie  wurden  vor  Beginn  der  Arbeit, 
um  9  Uhr,  dann  um  10V2  Uhr,  um  z  Uhr  (nach  Beendigung 
der  Vormittagsarbeit),  ferner  um  5  Uhr  (vor  der  Unterbrechung 
der  Nachmittagsarbeit)  und  zuletzt  um  9  Uhr,  nach  Beendigung 
der  Tagesarbeit  vorgenommen ;  zu  denselben  Stunden  auch  an 
den  Ruhetagen.   Die  dabei  gewonnenen  Kurven  bedeuten  das 


1)  On  the  validity  of  the  Griesbach  method  of  determining  fatigue 
in  Psychological  Review,  VI,  (1899),  No.  6,  S.  573ff. 
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Ab-  oder  Zunehmen  des  für  Unterscheidung  zweier  Spitzen 
genügenden  Abstandes.  Je  höher  also  die  Kurve,  desto  ge- 
ringer die  Tastempfindung.  Zunächst  blieb  der  erwartete 
Kontrast  zwischen  den  Arbeits-  und  den  Ruhetagen  aus  (8.580). 
Die  Schwankungen  der  Kurven  der  Ruhetage  sind  fast  ebenso 
grofi,  wie  diejenigen  der  Arbeitstagskurven,  während  nach 
Griesbach  in  arbeitsloser  Zeit  die  Empfindlichkeit  fast  kon- 
stant bleibt.   Wenn  man  bloß  die  Vormittagsarbeit  (von  9  bis 

1  Uhr  ununterbrochen  streng)  berücksichtigt,  so  enden  von 
den  12  Kurven  der  Arbeitstage  (es  ergaben  sich  für  jede  Person 
nur  4  Kurven,  nach  den  4  Daten,  da  die  3  einzelnen  Kurven 
der  3  Tage  auf  eine  durchschnittliche  gebracht  wurden) 
6  niedriger  als  sie  anfingen,  i  gleich,  nur  5  höher.  Also  nur 
bei  fünfen  eine  Herabsetzung  der  Tastempfindung,  bei  sechsen 
eine  Steigerung,  bei  einer  Gleichmäßigkeit  derselben.  Von  den 
12  Kurven  der  Ruhetage  sind  ebenfalls  6  niedriger  als  am 
Anfang,  so  daß  sie  eine  Steigerung  der  Tastempfindung  zeigen, 

2  sind  am  Anfange  und  am  Ende  gleich,  4  dagegen  am  Ende 
höher  als  am  Anfange  (gegen  5  der  Arbeitstage),  so  daß  die 
Steigerung  der  Tastempfindlichkeit  während  der  Arbeit  sich 
ebenso  häufig  zeigt  als  während  der  Ruhe,  ihre  Verminderung 
aber,  die  Abstumpfung,  in  der  Ruhezeit  fast  ebenso  häufig 
auftritt  als  in  der  Arbeitszeit.  Das  ist  der  völlige  Gegen- 
satz zu  dem,  was  man  nach  Griesbach  und  nach  Wagner 
erwarten  miißte.  Die  zwieite  Versuchsreihe  Leubas  betraf 
sechs  Studentinnen  von  18 — 21  Jahren.  Die  Untersuchungen 
bezogen  sich  dieses  Mal,  wie  bei  Wagner,  nur  auf  den  kürzesten, 
für  die  Empfindung  der  Zweiheit  der  Zirkelspitzen  zureichen- 
den Abstand,  der  aber  nicht  bloß  wie  bei  diesem  am  Jochbein, 
sondern  außerdem  noch  an  der  Stirn  gemessen  wurde,  so  daß 
sich  immer  nur  je  zwei  Daten  für  je  eine  Person  ergaben.  Die 
Messungen  erfolgten  vor,  während  und  nach  einer  strengen 
fünfstündigen  Vormittagsarbeit.  Auch  aus  dieser  zweiten  Ver- 
suchsreihe ergab  sich  das  gerade  Gegenteil  des  Erwarteten: 
die  Unterschiedsempfindlichkeit  stieg  fast  beständig  mit  der 
Dauer  der  Arbeit  (S.  588),  nur  fünf  von  26  Kurven  zeigten 
nach  strenger  fünfstündiger  Arbeit  einen  Aufstieg,  also  eine 
Abnahme  der  Empfindlichkeit,  so  daß  Leuba  zu  dem  Ergebnis 
kommt:  die  Abnahme  der  Tastempfindlichkeit  ist  kein  Maß 

Barth,  ErstehungB-  u.  Unteriiditslehr«,  a.  Aufl.  15  - 
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der  Ermüdung  (S.  588).  Zu  demselben  Schlüsse  war  schon 
vor  ihm  auf  Grund  von  Prüfungen  verschiedener  Handstellen 
G.  A.  Tawney^)  gekommen,  der  nur  den  EinfluB  der  Übung 
auf  den  Tastsinn  hatte  untersuchen  wollen.  Er  hatte  ebenfalls 
gefunden,  daß  die  Ermüdung  viel  weniger  als  andere  Momente 
auf  die  Empfindlichkeit  der  Haut  wirkte'). 

Dieses  durchaus  negative  Ergebnis,  die  Unmöglichkeit,  die 
geistige  Ermüdung  durch  den  Tastsinn  der  Haut  zu  messen, 
wurde  nach  sehr  sorgfältigen  Versuchen  an  einem  Individuimi, 
die  größere  Genauigkeit  zulassen  als  Massenversuche,  von 
Th.  L.  Bolton^)  bestätigt.  Er  sagt  wörtlich:  „Irgendwelche 
gesetzmäßige  Beziehungen  zwischen  Größe  der  Raumschwelle 
und  Grad  der  geistigen  Ermüdung  haben  sich  bisher  auch  in 
wochenlang  ausgedehnten,  sorgfältig  durchgeführten  Ver- 
suchsreihen nicht  nachweisen  lassen^).''  „Die  Raumschwelle 
ist  in  keiner  Weise  als  Maß  für  die  Ermüdungswirkung  einer 
geistigen  Arbeit  verwertbar.''  (S.  234.)  Von  den  Hypothesen 
Griesbachs  bleibt  nur  die  übrig,  daß  die  abnehmende  Empfind- 
lichkeit der  Haut  ein  Maß  der  körperlichen  Ermüdung  gibt, 
was  wenigstens  wahrscheinlich,  da  eben  alle  Sinne  nach  alter 
Erfahrung  durch  Ermüdung  stumpfer  werden,  aber  für  die 
Didaktik  ohne  Bedeutung  ist. 

Aber  auch  der  Ergograph  ist  als  Müdigkeitsmesser  von  zweifelhaftem 
Werte.  ,,Die  isolierte  Ermüdung  eines  Muskels  oder  einer  Muskelgruppe 
mit  dem  Ergographen  ist  nicht  ausführbar",  sagt  Robert  Müller^)  (a.  a.  O., 
S.  15).  Nicht  bloß  die  beiden  Beuger  der  Finger,  wie  Mosso  meint,  sondern 
auch  die  beiden  Strecker  der  Finger  (extensor  digitorum  communis  und 
extensores  propra),  die  interossei,  die  lumbricales  und  schließlich  noch 
andere,  bis  zum  Oberarm  reichende  Muskeln  wirken  nach  Müller  bei  den 
mit  dem  Ergographen  ausgeführten  Experimenten  mit  (S.  6  ff.).  Er  meint 
daher  wohl  mit  Recht,  daß  nur  der  der  anatomischen  Verhältnisse  Kundige 
mit  dem  Ergographen  arbeiten  könne,  daß  er  nicht  in  die  experimentelle 
Schulpsychologie  gehöre,  daß  aber  sogar  ein  geschulter  Physiologe  und 
Anatom  aus  den  Angaben  des  Ergographen  nicht  sicher  auf  Ermüdung  des 
Gehirns  schließen  könne.    Denn  „die  rein  muskulären  Erscheinungen,  die 

1)  Ober  die  Wahrnehmung  zweier  Punkte  mittelst  des  Tastsinnes,  Philos. 
Studien  (1898),  13.  Band,  S.  163—221.  ^)  A.  a.  O.,  S.  166. 

3)  Ermüdung,  Ratmisinn  der  Haut  und  Muskelleistung,  in  E.  Krae- 
pelins  „Psychologischen  Arbeiten'*,  4.  Band,  S.  175 — 234. 

^)  A.  a.  O.,  S.  234.    Vgl.  auch  S.  195  f.,  198,  230,  231. 

6)  Robert  Müller,  Ober  Mosso s  Ergographen,  in  den  Philosophischen 
Studien,  herausg.  von  W.  Wundt,  17.  Band,  (S.  i — 29),  besonders  S.  7  ff. 
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bei  der  Entstehung  des  Ergogramms  in  Betracht  kommen,  sind  so  verwickelte, 
da0  der  Anteil  der  zentralen  Ermüdung  überhaupt  nicht  abgrenzbar  ist" 
(S.  25). 

Was  R.  Müller  blofi  angezweifelt  hatte,  ist  von  Th.  L. 
Bolton^)  für  die  geistige  Tätigkeit  direkt  widerlegt  worden. 
Wie  den  Zirkel  Griesbachs,so  hat  er  auch  den  Ergographen 
Mossos  als  Ermüdungsmesser  ungeeignet  gefunden.  Seine  Er- 
gebnisse sind  zum  Teile  denen  von  Kerns i es  geradezu  entgegen- 
gesetzt (S.  200,  232).  „Die  Ergographenleistung  wird  durch 
zweistündiges  Addieren  erhöht,  durch  zweistündiges  Spazieren- 
gehen herabgesetzt.  Die  Ergographenkurve  liefert  durchaus 
kein  Maß  für  die  GröBe  der  geistigen  Ermüdung''  (S.  234).  Es 
geht  aus  seinen  Versuchen  hervor,  daß  die  geistige  Anstrengung 
zunächst  zu  größerer  körperlicher  Leistung  fähig  macht,  also 
die  Ermüdung  in  dieser  Leistung  nicht  zum  Ausdruck  kommt. 
Es  ist  offenbar  die  mit  geistiger  Arbeit  verbundene  Anregung, 
die  „psychomotorische''^)  Anregung  —  wie  Bolton  sagt,  näher 
bestimmt  wohl  die  allgemeine  Erregtheit  des  Nervensystems  — , 
die  hier  sich  offenbart.  Doch  wollen  andere  solche  „psycho- 
motorische Erregung"  nur  nach  körperlicher  Arbeit,  nach 
geistiger     dagegen    psychomotorische    Hemmung     finden^). 

Sicherer* als  die  „indirekten"  sind  jedenfalls  die  „direkten" 
Methoden,  nach  denen  geistige  Ermüdung  durch  Abnahme 
einer  geistigen  Leistung,  nicht  indirekt  durch  einen  phy- 
siologischen Vorgang  gemessen  wird^).  Leuba  wählte  Ad- 
ditionen als  Probeleistungen  nach  vorausgegangener  Arbeit;  er 
machte  an  drei  Personen  Versuche,  die  so  eingerichtet  waren, 
daß  der  Einfluß  der  Übung  im  Addieren  ausgeschlossen  wurde 
und  eine  geringere  Anzahl  der  in  einer  Zeiteinheit  ausgeführten 
Additionen  geistige  Ermüdung,  eine  größere  Anzahl  geistige 
Erholung  bedeutete.  Aber  die  Zu-  und  Abnahme  dieser  Anzahl 
stimmte  nicht  mit  Ab-  und  Aufgehen  der  Kurve  der  Unter- 
schiedsschwelle für  zwei  Zirkelspitzen,  falls  dieses  Ab-  oder 
Aufgehen  physische  Erholung  oder  Ermüdung  anzeigt  (a.  a.  O. 
^*  585)»  w^^  wahrscheinlich  ist,  und  die  physische  Erholung 
und  Ermüdung  der  geistigen  genau  parallel  geht,  was  sehr 

>)  A.  a.  O.  «)  A.  a.  O.,  S.  233. 

3)  Vgl.  Meumann,  Vorlesungen  II,  S.  Z20. 
*}  Vgl.  Meumann,  a.  a.  O.,  S.  86 ff.,   102 f. 

X5* 
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zweifelhaft  ist.  Wegen  des  Fehlens  dieses  Parallelismus  be- 
weist Leubas  Versuch  nicht,  was  er  beweisen  soll,  nämlich, 
dafi  man  durch  Abnahme  der  Additionen  die  Ermüdung  nicht 
messen  könne.  Aber  für  alle  direkten  Methoden  besteht  die 
Gefahr,  daß  die  Übung  den  Einfluß  der  Ermüdung  teilweise 
aufhebt  und  diese  in  der  als  Maß  dienenden  Leistung  nicht 
rein  zum  Ausdrpck  kommt.  Darum  sind  Burgersteins  auf 
zunehmende  Fehlerprozente  gegründete  Schlüsse  nicht  ein- 
wandsfrei;  und  es  empfiehlt  sich  als  Maß  eine  Leistung,  die 
komplizierter  ist,  so  daß  die  Übung  in  ihr  sich  nicht  so  bald 
geltend  macht.    Eine  solche  hat  Ebbinghaus  angewendet. 

Ebbinghaus^)  gebrauchte  zunächst  zwei  schon  vor  ihm 
angewandte  Methoden,  eine  Gedächtnis-  und  eine  Rechen- 
methode, außerdem  eine  ihm  eigentümliche,  die  sogenannte 
Kombinationsmethode.  Die  erste  bestand  darin,  daß  die 
Schüler  vor  Beginn  des  Unterrichts  und  dann  am  Ende  jeder 
Lehrstunde  je  lo  Reihen  einsilbiger  Zahlen  zu  schreiben  hatten, 
von  denen  je  2  aus  je  6,  7,  8, 9  und  10  solcher  Zahlen  bestanden, 
nachdem  jede  Reihe  vom  Lehrer  einmal  vorgesagt  war.  Die 
zweite,  die  Rechenmethode,  wurde  in  der  Art  ausgeführt,  daß 
die  Schüler  vor  Beginn  des  Unterrichts  und  je  nach  einer 
Stunde  desselben  10  Minuten  lang  leichte  Additions-  und 
Multiplikationsaufgaben  rechneten.  Die  dritte  endlich  stellte 
eine  kompliziertere  Aufgabe.  Es  wurden  „durchbrochene' ' 
Texte  den  Schülern  diktiert,  d.  h.  solche,  in  denen  verschiedene 
Silben  ausgelassen,  nur  durch  einen  Strich  oder  durch  einen 
Strich  samt  dem  Anfangsbuchstaben  bezeichnet  waren,  und 
es  war  die  Aufgabe  der  Schüler,  die  Texte  richtig  zu  ergänzen 
(a.  a.  O.  409  ff.).  Die  Gedächtnismethode  lieferte  in  bezug  auf 
wachsende  Ermüdung  gar  keine  Ergebnisse,  eher  zeigte  sie 
nach  der  4.  und  der  5.  Stunde  eine  Zunahme  der  behaltenen 
Ziffern  (S.  440),  woraus  aber  keine  Zunahme  der  geistigen 
Frische,  sondern  nur  die  auch  sonst  zutage  getretene  Tat- 
sache zu  schließen  ist,  daß  das  Gedächtnis  unter  der  Ermüdung 
weniger  leidet  als  die  Aufmerksamkeit^).  Bei  der  Rechen- 
methode wachsen  zwar  die  Fehlerprozente  vom  Anfang  bis 

^)  Ober  eine  neue  Methode  zur  Prüfung  geistiger  Fähigkeiten  und 
ihre  Anwendung  bei  Schulkindern  in  der  Zeitschrift  für  Psychologie  etc., 
23.  Band,  S.  401  ff.  2)  Vgl.  Meumann,  Vorlesungen  II,  S.  122. 


2.  Abschnitt.     2,  Kap.     Die  Aufmerksamkeit  229 

zum  Ende  des  Unterrichts  meist  von  1,1  bis  1,9,  vom  Ende  der 
ersten  oder  der  zweiten  Stunde  hingegen  bis  zum  Ende  der 
letzten  bloB  von  1,5%  oder  1,6%  auf  1,9%  (S.442,  444).  Sie 
nähern  sich  mehr  dem  Bilde,  das  die  Kombinationsmethode 
von  der  Ermüdung  gibt.  Diese  zeigt  in  den  untersten  Klassen 
eines  Gjrmnasiums  und  einer  Mädchenschule  (beiderseitiges 
Durchschnittsalter  11,2  Jahre  nach  S.  448)  schon  von  der 
ersten  bis  zur  vierten  Stunde  eine  gleichmäßige  Abnahme, 
dagegen  in  den  mittleren  und  den  höheren  Klassen  eine  gleich- 
mäBige  Zunahme  der  überhaupt  ausgefüllten  Silben,  während 
gleichzeitig  in  den  untersten  die  Fehlerprozente  stärker  zu- 
nehmen als  in  den  mittleren  und  höheren  (S.  448 f.).  Für  die 
untersten  Klassen  beträgt  die  Leistung,  also  auch  die  Leistungs- 
fähigkeit am  Ende  des  Unterrichts  nur  zwei  Drittel  derjenigen, 
die  vor  Beginn  der  Schule  vorhanden  war  (S.  450). 

Ebbinghaus  schließt  aus  diesem  Verhalten,  daß  die 
Schüler  der  oberen  imd  der  mittleren  Klassen  zwar  ermüden, 
aber  nur  in  einem  Grade,  der  durch  den  Einfluß  der  Übung 
unschädlich  gemacht  werde,  während  dies  bei  den  untersten 
Klassen  infolge  zu  hoher  Ermüdungsgrade  nicht  mehr  gelinge 
(S.  450).  Für  die  Praxis  glaubt  Ebbinghaus  daraus  folgern 
zu  müssen,  daß  die  fünfte  Vormittagsstunde  für  die  untersten 
Klassen  weniger  wert  sei  als  die  übrigen,  daß  es  also  für  diese 
sich  empfehle,  die  fünfte  Stunde  aufzugeben  oder  mit  einem 
leichteren  Gegenstande  auszufüllen  (S.  454). 

E.  Wiersma^)  hat  die  Methode  von  Ebbinghaus  in 
holländischen  Schulen  angewendet.  Nur  die  verschiedenen 
Grade  geistiger  Reife  der  Klassen  und  die  verschiedene  Tüch- 
tigkeit der  Klassenabteilungen  ergeben  sich  bei  ihm  ebenso 
zweifellos  (a.  a.  O.  S.  201)  wie  bei  Ebbinghaus.  Größere  Reife 
aber  der  15jährigen  Mädchen  als  der  gleichalterigen  Knaben, 
die  Ebbinghaus  (S.  439)  als  wahrscheinlich  annimmt,  konnte 
er  nicht  finden  (S.  210,  217).  Was  er  über  die  Gegenwirkung 
der  Übung  gegen  die  Ermüdung  sagt,  ist  wegen  der  Unzu- 
länglichkeit seiner  Versuche  ohne  Bedeutung. 

§  3.  Die  Vermeidung  der  Ermüdung.  Trotz  dem  zweifel- 
haften Werte  der  Untersuchungen  von  Griesbach  und  von 

^)  Die  Ebbinghaussche  Kombinationsmethode  in  der  Zeitschrift  für 
Psychologie  usw.,  30.  Band,  S.  196 — 222. 
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Wagner  hat  dennoch  H.  Schiller  sie  zur  Festsetzung  eines 
möglichst  zweckmäßigen  Stundenplanes^)  zu  verwerten  ge- 
sucht. Freilich  betont  er,  dafi  ,yWir  im  Grunde  daraiis  (aus  den 
bisherigen  experimentellen  Arbeiten)  allerdings  nicht  viel  mehr 
erfahren,  als  was  wir  bis  jetzt  auch  schon  wußten''  (S.  7)  und 
fordert  er  genauere  Untersuchungen,  die  nach  dem  wirklichen 
Unterrichte  mit  geeigneten  Proben  (am  besten  Klassenarbeiten 
wie  Übersetzungen  in  eine  fremde  Sprache  oder  aus  einer 
fremden  Sprache,  Referate  über  Bekanntes  oder  Vorerzahltes, 
und  Memorierübungen,  diese  letzten  besonders  für  die  unteren 
Klassen)  längere  Zeit  hindurch  (6 — 9  Jahre)  anzustellen  seien 
(S.  37-^43)*  In  seinen  Normalstundenplänen  werden  für  Sexta 
bis  Quarta  Fremdsprachen  und  Mathematik  (oder  Rechnen) 
auf  die  i.  oder  die  3.  Stunde  gelegt  (in  der  3.  Stunde  sind  nach 
Wagner  infolge  der  vorangegangenen  Erholungspause  die 
Schüler  fast  so  frisch  wie  in  der  ersten),  weil  sie  die  schwie- 
rigsten sind,  in  dieselbe  Zeit  der  Religionsunterricht  seiner 
Wichtigkeit  wegen  und  aiis  praktischen  Gründen  (weil  die  nicht 
daran  teilnehmenden  Schüler  eine  unausgefüUte  Stunde  hätten, 
wenn  er  mitten  in  die  Unterrichtszeit  fiele),  in  die  2.  und  4. 
Deutsch,  Naturgeschichte,  Schreiben,  Zeichnen,  in  die  Nach- 
mittagsstunden Geographie,  Schreiben,  Singen,  Turnen,  aber 
auch  Rechnen  und  Fremdsprachen.  Dieselbe  Ordnung  ist  für 
die  oberen  Klassen  von  Tertia  bis  Prima  bestimmt,  nur  daß 
hier  der  Religionsunterricht  in  die  2.  oder  4.  Stunde  gelegt 
wird.  Wo  der  Nachmittagsunterricht  wegfällt  oder  höchstens 
Singen  und  Turnen  enthält,  werden  die  leichteren  Fächer  von 
Schiller  in  die  2.  und  4.  Stunde  eingeordnet,  soweit  nicht 
das  Streben,  angesponnene  Gedankengänge  fortzusetzen,  zwei 
fremdsprachliche  Stunden  hintereinander  erfordert.  Freilich, 
auch  die  „Schwierigkeit*^  der  Lehrfächer  ist  noch  eine  sehr 
problematische  Sache.  Während  Schiller,  Wagner  und 
Kemsies  übereinstimmend  fremdsprachlichen  Unterricht  als 
sehr  schwierig  und  sehr  ermüdend  einschätzen,  findet  E  b  bing- 

1)  Der  Stundenplan  (Sammlung  von  Abhandlungen,  herausg.  von 
Schiller  und  Ziehen,  i.  Band,  i.  Heft),  Berlin  1897.  Schiller  kennt  die 
Ergebnisse  Wagners  hier  aus  einer  früheren  Veröffentlichung,  obgleich 
sein  „Stundenplan"  in  der  Folge  der  Hefte  dem  Hefte  Wagners  vorausgeht. 
(Schiller,  a.  a.  O.,  S.  21). 
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haus  (a.  a.  O.  S.  457)  ihn  weniger  ermüdend  als  manche 
andere  Fächer,  unter  denen  sich  das  sonst  als  leicht  geltende 
Zeichnen  befindet.  Nach  Kemsies  ist  das  Singen  eines  der 
allerleichtesten  Fächer,  nach  Meumann^)  neben  dem  Turnen 
das  ermüdendste. 

So  ist  jedes  Ergebnis  der  bisherigen,  die  Ermüdung  be- 
treffenden Versuche  unsicher. 

E.  Kraepelin')  hat  recht,  wenn  er  meint,  daB  alle  bis- 
herigen Methoden  sich  als  ungeeignet  zur  Messung  der  Er- 
müdung erweisen  mufiten,  und  zwar  wegen  der  Unmöglich- 
keit, die  Wirkung  der  Ermüdung  von  derjenigen  der  Übung 
sowie  von  den  Einflüssen  der  psychomotorischen  Anregung') 
und  der  Willensanspannung  zu  trennen  (S.  25).  Diese  „Willens- 
spannung'' geht  ja  immer  auf  ein  Gefühl  zurück.  Oft  aber 
wirkt  auch  ein  Gefühl  unmittelbar,  z.  B.  die  Anregung,  die 
aus  dem  Wechsel  der  Arbeit  hervorgeht. 

Der  einzige  Weg,  der  ihm  einigermaßen  gangbar  erscheint, 
ist  das  Verfahren  der  „günstigsten  Pause'S  d*  ^'  derjenigen 
Frist,  die  nach  der  ermüdenden  Arbeit  verflossen  sein  mufi, 
bis  der  Übungserfolg  am  höchsten  ist,  die  Ermüdung  also 
nicht  mehr  nachwirkt,  sondern  erloschen  ist  (a.  a.  O.)  Nach 
der  Länge  dieser  Frist  will  Kraepelin  den  Grad  der  erzeugt 
gewesenen  Ermüdung  abmessen.  Es  ist  möglich,  dafi  Ver- 
suche nach  diesem  Verfahren,  besonders  wenn  recht  genau 
an  einzelnen  ausgeführt,  festere  Ergebnisse  als  die  bisherigen 
liefern.  Ehe  solche  aber  vorliegen,  bleibt  nichts  übrig,  als  sich 
an  die  aus  der  unmittelbaren  Beobachtung  und  Erfahrung  be- 
kannten Grundsätze  zu  halten,  daß  Pausen  wünschenswert 
sind,  daß  sie  aber  nicht  zu  häufig  sein  dürfen,  da  sie  die  „Ein- 
stellung" oder  „Anpassung"  der  Aufmerksamkeit  aufheben^), 
daß  jüngere  Schüler  leichter  ermüden  als  ältere,  darum  drei 
Viertelstunden  ununterbrochenen  Unterrichts  für  sechs-  oder 
siebenjährige  Kinder  zu  lang  sind^),  daß  Fächer  der  An- 
schauung und  der  äußeren  Fertigkeit  weniger  anstrengen  als 

1)  A.  a.  O.,  II,  S.  130. 

2)  Ober  Ermüdungsmessungen,  im  Archiv  für  die  gesamte  Psychologie, 
I,  S.  9 — 33.  «)  S.  oben  S.  227. 

*)  Vgl.  Meumann  Vorlesungen,  II,  S.  134,  87. 
&)  Vgl.  Meumann  II,  S.  131. 
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Fächer  der  Denkarbeit,  daß  der  Nachmittagsunterricht  für 
besondere  geistige  Anstrengung  ungeeignet  ist. 

Eine  These  aber  wird  nach  Kraepelins  Vorgange  ein- 
mütig von  allen,  die  über  die  Frage  der  Ermüdung  geschrieben 
haben,  festgehalten,  nämlich  die,  daß  jede  physische  An- 
strengung zu  geistiger  Arbeit  unfähig  macht,  daß  darum  der 
Turnunterricht  nicht  zwischen  zwei  Lehrstunden  einzuschieben 
sei.  Kemsies  (S.  64)  hält  sogar  das  Turnen  für  das  anstren- 
gendste aller  Fächer,  die  Mathematik  nicht  ausgenommen. 
Aber  es  werden  Tatsachen  berichtet,  die  geeignet  erscheinen, 
jene  These  einzuschränken.  So  beobachtete  Wagner  bei 
einem  Drittel  der  Schüler  nach  der  Turnstunde  ganze  oder 
relative  Erholung  (S.  126).  Schiller  berichtet  (S.  18),  daß 
,,in  den  beiden  untersten  Gymnasialklassen  und  in  den  Vor- 
schulen zwischen  die  Schulstunden  eingeschobener  halb- 
stündiger sogenannter  Turn-,  in  Wahrheit  Spielunterricht  sich 
sehr  wohltätig  erwiesen  hat''.  Femer  hat  Griesbach  nach 
dem  Turnen  keine  geistige  Ermüdung  (s.  oben  S.  222)  und 
der  Amerikaner  Holmes^)  sogar  guten  Einfluß  des  während 
der  Pause  ausgeführten  Turnens  auf  die  Unterrichtsarbeit 
gefunden. 

Außerdem  muß  es  gegen  jene  These  bedenklich  stimmen, 
daß  sie  der  Meinung  der  ganzen  vergangenen  Pädagogik 
widerspricht.  Im  Philanthropin  zu  Dessau  war  für  die 
Größeren  täglich  von  9 — 10  Uhr  Tanzen  oder  Reiten,  für 
die  Kleineren  von  3 — 4  Uhr  Tanzen  zwischen  je  zwei  Lehr- 
stunden eingeschoben;  auch  war  bei  den  Größeren  vor  ihren 
um  2  Uhr  beginnenden  Nachmittagsunterricht  von  i — 2  Uhr 
mäßige  Leibesübung,  wie  Drechseln,  Hobeln,  Tischlern,  ge- 
legt'). Auch  Salz  mann  hatte  kaum  die  Ansicht,  daß  geistige 
und  körperliche  Ermüdung  völlig  gleichartig  seien.  Denn 
nach  4  oder  3  Unterrichtsstunden,  von  denen  allerdings  für 
die  „Kleinen''  eine  in  Spaziergang  mit  Anschauungsunter- 
richt bestand,  ließ  er  täglich  von  11 — 12  Uhr  das  Tufnen 
folgen'). 

Die  ganze  Frage  scheint  mir  noch  weiterer  experimenteller 

1)  Bei  Meumaim,  Vorlestingen  II,  S.  112. 
>)  Pinloche,  a.  a.  O.,  S.  465ff. 
3)  Pinloche,  a.  a.  O.,  S.  341  f. 
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Untersuchung  zu  bedürfen,  bei  der  noch  ein  bisher  unbeob- 
achteter sehr  wesentlicher  Faktor  zu  berücksichtigen  wäre, 
nämlich  die  Beschaffenheit  der  Luft,  in  der  geturnt  wird.  Es 
macht  doch  wohl  einen  groBen  Unterschied,  ob  es  in  der 
dicken,  staub-  und  raucherfüllten  Atmosphäre  einer  Großstadt 
oder  in  der  reineren  einer  Kleinstadt  oder  in  der  gesunden 
Atmosphäre  des  platten  Landes  'geschieht.  Die  günstigere 
Wirkung  des  Turnens,  die  Griesbach  in  Mülhausen,  Wagner 
in  Darmstadt  feststellte,  die  auch  Schiller,  wie  oben  bemerkt, 
in  Gießen  fand,  scheint  ebenso  mit  der  wohl  freieren  Luft 
Mülhausens,  Darmstadts  und  Gießens  zusammenzuhängen, 
wie  die  ungünstigen  Wirkungen,  die  Kemsies  angibt,  mit 
der  großstädtischen  Luft  Berlins.  Jeder  weiß  ja  aus  Erfahrung, 
wie  erfrischend  zu  weiterer  geistiger  Arbeit  ein  Spaziergang  in 
reiner  Luft  ist,  während  ein  Gang  in  der  Stadtluft  gar  nicht 
oder  nur  abmattend  wirkt.  Ein  weiteres  Moment  scheint  darin 
zu  liegen,  ob  die  Turnstunde  mit  Freiübungen  oder  mit  Gerät- 
übimgen  endete.  Jene  haben  gewiß  einen  mehr  beruhigenden, 
weniger  anstrengenden  Einfluß  als  diese.  Und  endlich  ist  es 
wohl  nicht  zweckmäßig,  unmittelbar  nach  dem  Turnen  die 
Fähigkeit  zu  geistiger  Arbeit  zu  messen,  sondern  die  kurze 
Ruhepause,  die  in  der  Schulpraxis  wirklich  stattfindet,  auch 
der  Messung  vorangehen  zu  lassen.  Nach  einem  Spaziergange 
bedarf  man  einiger  Minuten  Ruhe,  ehe  man  zu  arbeiten  an- 
fängt. Für  das  Kindesalter  genügen  noch  wenigere  Minuten, 
um  die  Folgen  selbst  heftiger  Bewegung,  den  gereizten  Nerv, 
den  gespannten  Muskel,  den  schnelleren  Puls  und  die  schnellere 
Atmung  in  den  normalen  Zustand  zurückzubringen^).  Alle 
diese  Umstände,  die  Luft,  die  Art  der  Übungen,  die  Länge  der 
Ruhepause  wird  die  künftige  Untersuchung  der  Wirkung  der 
Turnstunde  in  Rechnung  ziehen  müssen. 

Was  also  physiologisch  der  Aufmerksamkeit  dient,  ist  die 
Vermeidung  der  dem  kindlichen  Alter  schädlichen  Genuß- 
mittel (Alkohol,  Tee,  Kaffee)  und  die  Bekämpfung  der  Luft- 
verschlechterung sowie  der  durch  den  Unterricht  eintretenden 
Ermüdung. 

^)  Vgl.  Meumann,  Vorlesungen  I,  S.  47,  95. 
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D.  Hersteiiung  der  psychologischen  Bedingungen  der  unwilikürüchen 

Aufmerksamkeit 

§  I.  Sehaffung  der  günstigen  allgemeinen  Disposition 
des  Bewußtseins.  Da  die  Aufmerksamkeit  einerseits  eine 
Bevorzugung  gewisser  Vorstellungen,  anderseits  eine  gleich- 
zeitige Hemmung  der  fremden  ist,  so  kommt  es  darauf  an, 
daß  diese  Hemmung  nicht  durch  Überfülle  der  fremden  Ge- 
danken erschwert  werde.  Her  bar t  unterscheidet  mit  Recht 
von  dem  y,gleichschwebend-vielseitigen  Interesse''  denFlatter- 
sinn,  die  ,, Vielgeschäftigkeit'',  die  er  verwirft^).  Da  die  Vor- 
stellungen des  Unterrichts,  um  die  Aufmerksamkeit  zu  fesseln, 
einen  gewissen  Gefühlswert  haben  müssen,  so  sind  sie  ge- 
fährdet, sobald  andere  lebhafte  Gefühlswerte  das  Bewußtsein 
erfüllen.  Die  Not  des  Hauses,  der  Druck  der  Nahrungssorgen 
oder  der  Zwietracht  der  Eltern,  der  wirkliche  Hunger  sogar 
können  in  der  Volksschule  jedes  Interesse  an  den  Gegen- 
ständen des  Unterrichts  überwuchern.  Für  höhere  Lehr- 
anstalten stehen  die  Zerstreuungen  und  Vergnügungen  (z.  B. 
die  Tanzstunde  der  Primaner)  mit  der  Schule  in  einem  oft 
schädlichen  Wettbewerbe  um  die  geistige  Teilnahme  des 
Schülers.  Leider  ist  solchen  Übelständen  gegenüber  der 
Lehrer  an  öffentlichen  Anstalten  meist  machtlos,  nur  Inter- 
nate und  Privaterziehung  haben  die  Möglichkeit,  ihnen  vor- 
zubeugen. 

Aber  schon  —  von  ihrem  Gefühlswerte  abgesehen  —  die 
Fülle  fremder  Vorstellungen  an  sich  wirkt  der  Konzentration 
auf  einige  ausgewählte  entgegen.  Schon  Kant^)  tadelte  das 
„Romanlesen"  der  Kinder,  weil  es  „das  Gedächtnis  schwächt". 
Zweifellos  aber  wirkt  es  nach  seiner  eigenen  Beschreibung 
zunächst  auf  die  Aufmerksamkeit,  indem  es  sie  von  dem 
Unterrichte  ablenkt.  Er  sagt  von  dem  Romanlesen  der  Kinder: 
„Indem  sie  sie  (die  Romane)  lesen,  bilden  sie  sich  in  dem 
Romaiie  wieder  einen  neuen  Roman,  da  sie  die  Umstände  sich 
selbst  anders  ausbilden,  herumschwärmen  und  gedankenlos 

1)  Allgemeine  Pädagogik,  i.  Buch,  2.  Kap.  II  u.  VI;  2.  Buch,  i.  Kap., 
S.  51  f.,  61,  65.  Umriß  pädagogischer  Vorlesungen,  |  62,  65,  ed.  Redam. 
Vgl.  T.  Ziller,  Grundlegung  zur  Lehre  vom  erziehenden  Unterricht,  2.  Aufl., 
Leipzig  1884,  S.  325  f. 

')  Ober  Pädagogik,  herausg.  von  Th.  Vogt,  Langensalza  1878,  S.  92. 
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dasitzen"  (a.  a.  O.)«  Aber  auch,  wenn  an  Stelle  der  Romane 
Jugendschriften  treten,  können  diese  ein  Übermaß  desjenigen 
Gedankenlebens  erzeugen,  das  sich  auf  fremde,  mit  dem 
Unterrichte  nicht  zusammenhängende  Gegenstände  richtet  und 
—  abgesehen  von  den  sonstigen  daraus  für  die  geistige  Ge- 
sundheit und  für  die  Lebensauffassung  entspringenden  Ge- 
fahren^) —  dem  Unterrichte  die  Aufmerksamkeit  entziehen. 
Der  Erzieher  wird  also  sehr  darauf  zu  achten  haben,  daß  die 
in  einem  gewissen  Alter  ausbrechende  Lesewut  der  Kinder 
nicht  über  den  Unterricht  das  Übergewicht  gewinne. 

§  2.  Momente  der  unwillkürlichen  Aufmerksamkeit,  die 
im  Stoffe  liegen.  D.a,  wie  wir  oben  gesehen  haben,  die  Ge- 
fühlswerte die  stärksten  Wecker  der  Aufmerksamkeit  sind,  so 
ist  es  die  erste  Aufgabe  des  Lehrers,  da,  wo  der  Stoff  solche 
bietet,  sie  nicht  zu  unterdrücken,  sondern  die  Teilnahme 
seines  Gemüts  zu  zeigen,  und  auf  diese  Weise  —  ohne  be- 
sondern ausdrücklichen  Hinweis  —  dieselben  Gefühle  in  den 
Schülern,  in  denen  sie  sich  spontan  geregt  haben,  bis  zu  deut- 
licher Bewußtheit  und  Wirksamkeit  zu  verstärken.  Man  sollte 
ein  solches  Verfahren  eigentlich  für  selbstverständlich  halten. 
Und  Her  hart,  der  die  Teilnahme  am  Menschen  für  einen 
notwendigen  Teil  des  vom  Unterrichte  sowohl  vorauszu- 
setzenden als  auch  zu  fördernden  „Interesses''  hält^),  ist  weit 
entfernt,  den  Gefühlsausdruck  zu  mißbilligen.  Er  verlangt 
ausdrücklich,  „daß  der  Unterricht  in  der  Geschichte  diejenige 
Wärme  fühlen  lasse,  die  den  historischen  Personen  und  Be- 
gebenheiten gebührt''^).  Dagegen  will  Ziller  den  Affekt  aus 
dem  Vortrage  des  Lehrers  ganz  verbannen.  „Wo  dem  Schüler 
Gefahr  droht,  durch  eine  warme  Darstellung  des  Stoffes  in 
Affekt  versetzt  zu  werden,  da  muß  man  rasch  zu  begrifflichen^ 
Durchdenken  des  Gegenstandes  ablenken''^).   Wo  er  von  den 

^)  Darüber  gute  Bemerkungen  bei  Marie  Manaciine,  Le  surmenage 
mental  dans  la  civilisatton  moderne,  Paris  1890,  S.  157  f.  Dieses  Buch  liegt 
jetzt  auch  in  deutscher  Obersetzung  vor:  M.  Manaciine,  Die  geistige 
Oberbürdung  in  der  modernen  Kultur,  übersetzt  und  mit  einem  Anhange 
(Oberbürdung  in  der  Schule)  versehen  von  L.  Wagner,  Leipzig  1905  (Natur- 
und  Kulturphilosophische  Bibliothek,  II).    Vgl.  daselbst  S.  88  f. 

^  Allgemeine  Pädagogik,  2.  Buch,  3.  Kap.,  II,  S.  77 f. 

s)  Umriß  i  94. 

^)  T.  Ziller,  Allgemeine  Pädagogik,  3.  Aufl.,  Leipzig  1892,  S.  352. 
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Interessen  der  Teilnahme  spricht,  da  sagt  er,  dafi  sie  „von 
Gefühlen  der  Teilnahme  an  anderen  ausgehen' S  aber  „als 
ethische  Zustände  sich  darüber  erheben''^).  Und  immer  nur 
spricht  er  in  bezug  auf  geschichtliche  Stoffe  von  ihrer  „Beur« 
teilung'^  nicht  von  Mitgefühl.  Es  ist  dies  sicherlich  eine  Folge 
des  bei  Ziller  noch  gesteigerten  Intellektualismus  Her  barts, 
der  das  Gefühl  aus  der  Ethik  ausschließt  und  auch  als  Ursache 
der  Aufmerksamkeit  nicht  anerkennt.  Aber  gerade  dafür  ist 
es  ein  mächtiges  Hilfsmittel. 

Zunächst  sind  es  die  geschichtlichen  Stoffe,  die  das  Gefühl 
des  Lehrers  und  des  Schülers  ganz  unwillkürlich  in  Mit- 
schwingung versetzen,  wie  ja  auch  Her  hart  sie  für  „Nahrung 
der  Teilnahme''  empfiehlt^).  Der  Lehrer  hat  hier  eine  ähnliche 
Aufgabe  wie  der  Dramatiker.  Der  Dramatiker  muB  drei  bis 
vier  Stunden  lang  die  Aufmerksamkeit  seiner  Zuschauer 
fesseln,  um  in  dieser  kurzen  Zeit  bedeutende  Menschen  und 
Ideen  im  Rahmen  ihrer  Zeit,  also  Charakterbilder  und  ein 
Kulturbild  mit  Erfolg  vorzuführen.  Er  muß  noch  ängstlicher 
um  die  Aufmerksamkeit  bemüht  sein  als  der  Lehrer.  Demi  er 
kann  das  Versäumte  nicht  in  einer  späteren  Stunde  nachholen. 
Aber  im  Prinzip  soll  der  Lehrer  in  einer  Stunde  oder  in  mehreren 
demselben  Gegenstande  gewidmeten  Stunden  nichts  Geringeres 
leisten.  Der  Dramatiker  wäre  unfähig,  seine  Aufgabe  zu  er- 
füllen, er  beginge  eine  Todsünde  gegen  den  Geist  seiner  Kunst, 
wenn  er  nicht  aus  seinem  Stoffe  alles  sorgfältig  heraus- 
arbeitete, was  zum  Gefühle  spricht.  Ja  er  muB  sogar  äuBere 
Mittel  noch  zu  Hilfe  nehmen,  die  einen  „stimmungsvollen 
Hintergrund"  bilden  und  dadurch  den  affektiven  Wert  des 
Stoffes  steigern.  Die  Szene  der  Verschwörung  des  Cassius, 
Casca  und  Cinna,  obgleich  auf  Cäsars  Tod  abzielend,  hält 
Shakespeare  noch  nicht  für  grausig  genug,  er  fügt  noch  ein 
furchtbares  Gewitter  mit  grellen  Blitzen,  grollendem  Donner 
und  heftigen  Regengüssen  hinzu.  Im  dritten  Aufzuge  des 
„König  Lear"  ist  die  Zusammenkunft  dreier  düsterer  Ge- 
stalten, des  dem  Wahnsinn  nahen  alten  Königs,  des  sich 
wahnsinnig  stellenden  Edgar  und  des  seinen  König  bedauern- 
den und  betrauernden  Narren  noch  nicht  düster  und  unheim- 

1)  A.  a.  O,  S.  196. 

s)  Allgemeine  Pädagogik,  2.  Buch,  5.  Kap.,  II,  Schluß,  S.  123. 
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lieh  genugy  der  Dichter  läßt  auch  noch  den  Sturm  über  die 
Heide  heulen.  Und  Richard  Wagner  läßt  zu  der  Liebesszene 
zwischen  Siegmund  und  Sieglind  die  ganze  Pracht  des  Lenzes 
in  den  Saal  hineinleuchten.  Dem  Lehrer  fehlen  solche  äußeren 
Mittel  der  Steigenmg  des  Eindrucks.  Um  so  mehr  muß  er  die 
inneren  Mittel  wirken  lassen.  Karthagos  Untergang  oder  der 
Gracchen  Streben  und  Schicksal  oder  die  Geschichte  der  Refor- 
mation oder  die  Befreiungskriege  von  18x3  darf  er  nicht  ohne 
innere  Ergriffenheit  erzählen,  noch  weniger  Christi  Leiden  und 
Sterben.  Denn  Gefühle  sind  ansteckend,  zumal  wenn  die  Vor- 
stelltmgen,  mit  denen  sie  verbunden  sind,  durch  den  Vortrag 
klar  und  deutlich  vor  des  Schülers  Seele  treten.  Was  aber  sein 
Gemüt  bewegt,  wird  keinen  Schüler  unaufmerksam  lassen. 
Und  noch  eins  muß  dabei  der  sorgfältige  Lehrer  vom 
Dramatiker  lernen.  Wie  im  ganzen  Drama,  so  muß  in  jeder 
wohlgebauten  Szene  eine  Steigerung  des  Affektes  stattfinden. 
So  bei  Shakespeare  in  der  Szene  der  Ermordung  Cäsars,  bei 
Goethe  im  Streite  zwischen  Antonio  und  Tasso,  bei  Schiller  in 
der  Szene  zwischen  Marquis  Posa  und  Philipp,  in  dem  Auf- 
tritte zwischen  Maria  Stuart  und  der  Königin  Elisabeth  und 
überhaupt  in  jedem  länger  hingezogenen  bedeutungsvollen 
Auftritte  des  klassischen  Dramas.  Einem  solchen  ähnlich 
kann  auch  eine  geschichtliche  Lehrstunde  sein,  wenn  sie  einen 
längeren  geschichtlichen  Verlauf,  verbunden  mit  dem  immer 
zwingender  und  übermächtiger  werdenden  Schicksale  einer 
geschichtlichen  Persönlichkeit  darstellt.  So  ist  der  zweite 
punische  Krieg  gleichbedeutend  mit  dem  abnehmenden  Glücke 
Hannibals,  das  schließlich,  infolge  des  Ausbleibens  der  Hilfe 
Karthagos,  sich  in  Unglück  verwandelt.  Am  Anfange  rein 
sachlich,  wird  der  Lehrer,  je  weiter  er  erzählt,  immer  mehr 
Anteil  an  dem  traurigen  Geschicke  des  karthagischen  Helden 
nehmen  und  beim  Schüler  finden  und  demgemäß  den  Top 
seiner  Darstellung  abstimmen.  Ebenso  ist  der  siebenjährige 
Krieg  ein  geschichtliches  Drama,  in  dessen  Mittelpimkte 
Friedrich  H.  steht;  wenn  er  in  einer  Stunde  behandelt  wird, 
so  wird  die  bis  zum  Jahre  1762  zunehmende  Verwicklung  mit 
zunehmender  Spannung,  wie  der  darauffolgende  Umschwung 
als  Lösung  des  Knotens  mit  dem  Gefühle  der  Erleichterung 
vom  Schüler  verfolgt  werden. 
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Auch  solche  y^kleinen''  Mittel  der  Unterstützung  der  Auf- 
merksamkeit darf  man  nicht  verschmähen.  Denn  in  der 
Didaktik  gibt  es  ebensowenig  Kleinigkeiten  wie  in  der  Er- 
ziehung^). Jedes  kleine  Mittel  wirkt  auf  die  ganze  Klasse, 
also  auf  viele  Seelen  und,  wenn  es  dem  Lehrer  zur  Gewohn- 
heit geworden  ist,  auf  viele  Seelen  in  vielen  einzelnen  Stunden 
viele  Jahrgänge  hindurch. 

Besonders  dann  aber  wird  das  affektive  Moment  der  Auf- 
merksamkeit dienstbar  gemacht  werden  können,  wenn  der 
Lehrer  den  Stoff  frei  wählen  kann.  In  dieser  glücklichen  Lage 
ist  er  oft  im  Sprachunterrichte  in  bezug  auf  die  Sätze,  in 
denen  die  grammatische  Regel  veranschaulicht  wird.  Die  syn- 
thetische, vom  einzelnen  Worte  und  von  der  Grammatik  aus- 
gehende Methode,  die  seit  dem  Anfange  der  19.  Jahrhunderts 
im  Sprachunterrichte  vorwaltete,  hat  darin  viel  gefehlt.  Sie 
betrachtete  den  Satz  bloB  nach  seiner  formalen  Seite,  als  Probe 
der  sprachlichen  Regel,  gleichgültig  gegen  seinen  Inhalt,  der 
darum  oft  sehr  nichtssagend  war').  Seit  H.  Perthes  und 
anderen  hat  man  sich  bemüht,  dem  Schüler  nur  inhaltlich 
wertvolle  Sätze  vorzulegen.  Darüber  wird  beim  Gedächtnis 
und  beim  Sprachunterrichte  näher  zu  handeln  sein. 

Aber  nicht  bloß  das  Reich  der  Geschichte  und  der  Sprachen, 
das  freilich  das  eigentlich  menschliche  ist,  auch  das  Gebiet 
der  Natur  liefert  Dinge  und  Eigenschaften  von  Dingen,  die 
zum  Gefühle  sprechen.  Viele  Gebilde  der  Pflanzenwelt  zeigen 
uns  mannigfaltige  Schönheit,  die  auf  symmetrischer  Anord- 
nung ihrer  Teile  oder  auf  lebhaften  Farben  oder  auf  beidem 
beruht.  Die  unzähligen  feinen  Blättchen  eines  gemeinen  Un- 
krauts wie  der  Schafgarbe,  alle  nach  bestimmtem  Gesetz  ge- 
ordnet, geben  dem,  der  darauf  hingewiesen  wird,  schon  einen 
ästhetischen  Genuß,  die  feine  Gliederung  unserer  Gräser  ist 
für  jeden  wohlgefällig.  Die  Glocken-,  Stern-  oder  Kreisform 
ist  eine  unmittelbare  geometrische  Schönheit.  Die  Farben  der 
Blumen  sind  jedes  Kindes  Freude,  und  das  Angenehme  des 
Duftes  oder  der  weichen  Behaarung  der  Blätter  verstärkt  den 

1)  Vgl.  o]>en  S.  190. 

2)  Vgl.  die  Abhandlung  von  V.  H.  Günther,  Der  Lateinunterricht  am 
Seminar,  im  13.  Jahrbuche  des  Vereins  für  wissenschaftliche  Pädagogik, 
1881,  besonders  S.  187  ff. 
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Eindruck.  Im  Tierreiche  kommt  oft  zur  Schönheit  der  Er- 
scheinung noch  die  Anmut  der  Bewegung,  wie  etwa  bei  der 
Bachstelze,  der  Möwe  und  bei  vielen  anderen  Vögeln. 

Zu  den  ästhetischen  Werten  gehört  auch  der  groBe  Reich- 
tum der  Natur  an  Gestalten.  Und  dieser  Reichtum  beruht 
nicht  auf  einer  unermeßlichen  Menge  von  Grundtypen,  sondern 
auf  einer  wimderbaren  Mannigfaltigkeit  in  der  Variation  einer 
beschränkten  Zahl  von  Typen  ^).  Nach  dem  Typus  der  Malve 
sind  unzählige  Arten  gebildet,  von  dem  bekannten  Unkraut 
am  Wege  bis  zum  mächtigsten  aller  Bäume,  der  Adansonia. 
Und  ähnlich  wiederholt  der  Drachenbaum  (Dracaena)  in 
gröBten  Dimensionen  den  Typus  der  Liliaceen,  die  bei  uns  als 
kleine,  zierliche  Gewächse  heimisch  sind.  Für  die  Tierwelt  ist 
der  Wirbeltierschädel  ein  Beispiel  der  Fülle  von  Gebilden,  die 
sich  aus  der  verschiedenen  Kombination  weniger  Elemente 
ergibt.  Vom  Fischkopfe  bis  zum  Menschenkopfe,  welche 
Mannigfaltigkeit  der  Formen,  welche  Fülle  der  Gestalten  auch 
noch  unter  den  Schädeln  der  Säugetiere^  die  sich  doch  aus  der 
gleichen  Zahl  von  Knochen  zusammensetzen  1  ^)  Auch  auf 
diese  Fülle  und  die  Art,  wie  sie  hervorgebracht  wird,  muß  der 
Lehrer  hinweisen. 

Endlich  ist  ein  Gefühlswert  von  groBer  Bedeutung  die 
Zweckmäßigkeit  der  Schöpfungen  der  Natur,  die  der  Lehrer 
überall  aufweisen  kann.  Zwar  die  alte  ZweckmäBigkeitslehre, 
die  in  den  alten  Lehrbüchern  oft  recht  aufdringlich  sich  breit- 
machte, dafi  alles  um  des  Menschen  willen  geschaffen  sei,  ist 
zu  meiden,  da  sie  unhaltbar  ist.  Selbst  ein  so  religiös  gesinnter 
Denker  wie  Leibniz  vertrat  sie  nicht  mehr,  sondern  lehrte 
nur,  daß  jedes  Geschöpf  um  seiner  selbst  willen  geschaffen 
sei').  Dasselbe  war  Goethes  Ansicht^).  Aber  die  Zweckmäßig- 

^)  Vgl.  H.  Lotze,  Metaphysik,  2.*Aufl.,  Leipzig  1884,  |  216. 

2)  Vor  Goethe  durfte  man  nur  von  fast  gleicher  Zahl  der  Schädel- 
knochen der  Säugetiere  sprechen.  Seitdem  er  nachgewiesen  hat,  daß  auch 
der  Zwischenkieferknochen  beim  Menschen  unterscheidbar  ist,  kann  man 
▼on  gleicher  2^hl  reden. 

*)  Vgl.  seine  Thfodic^,  deutsch  von  R.  Habs,  Leipzig  (Reclam)  1883, 
L  B.,  i  118. 

^)  Vgl.  R.  Magnus,  Goethe  als  Naturforscher,  Leipzig  1906,  S.  139 f.  und 
S.  146.  „Zweck  sein  selbst  ist  jegliches  Tier'',  sagt  Goethe  in  dem  Gedichte 
„Metamorphose  der  Tiere''  (1806). 
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keit,  die  jeder  Organismus  für  seine  Lebensweise  zeigt,  ist 
keine  Hypothese,  sondern  eine  Tatsache.  Die  hohlen  Knochen 
des  Vogels,  sein  kahnförmiger  Bau,  das  monotrematische  Ende, 
in  welches  das  Urogenitalsystem  und  das  Verdauungssystem 
zusammen  münden,  so  daß  gewissermaßen  ein  Gefäßsystem 
gespart  wird,  alles  das  ist  geeignet,  seines  Körpers  Gewicht  zu 
mindern,  ihm  das  Schweben  in  der  Luft  und  das  Durchschneiden 
derselben  zu  erleichtern.  Sein  scharfes  Auge  ermöglicht  dem 
Raubvogel  seine  Beute  aus  großer  Entfernung  zu  erspähen. 
Manches  unscheinbare  Organ  wird  erst  beachtet,  wenn  man 
seinen  Zweck  erkannt  hat.  So  die  Bürzeldrüse  vor  dem 
Schwänze  des  Vogels,  zu  der  gegen  die  Nässe  sehr  nötigen 
Einfettung  der  Federn  dienend,  die  Härchen  am  Stengel  des 
Klees,  durch  welche  die  Ameisen  verhindert  werden,  am  Stengel 
emporzuklettern  und  der  Blüte,  ohne  daß  sie  Blütenstaub  mit- 
bringen, den  Honig  201  rauben^).  Gleichviel  nun,  ob  diese 
Zweckmäßigkeit  nur  das  Ergebnis  einer  langen  Anpassung 
und  des  Unterganges  aller  weniger  zweckmäßig  organisierten 
Gebilde  ist,  oder  ob  sie  von  vornherein  als  das  Werk  eines 
allmächtigen  schaffenden  Gottes  bestand,  und  obgleich  ihr 
einige,  wie  Häckel  sagt,  „dysteleologische''  Tatsachen  gegen- 
überstehen, sie  ist  jedenfalls  ein  Beweis  des  siegreichen 
Kampfes  des  Lebens  mit  der  toten  Materie,  dem  Schüler  aber 
wird  sie  inuner  den  Eindruck  einer  in  der  Schöpfung  waltenden 
Vernunft  machen  und  durch  die  Bewunderung,  die  sie  erregt, 
seinen  Blick  auf  der  Natur  desto  eindringender  ruhen  lassen. 
§  3.  Momente  der  unwUlkürlichen  Aufmerksamkeit»  die 
in  der  Methode  liegen,  i.  Als  die  erste,  allgemein  an- 
erkannte Ursache  der  Aufmerksamkeit  lernten  wir  oben  die 
Stärke  des  sinnlichen  Eindrucks  kennen.  Alles  daher,  was  in 
dem  das  Anschauungsprinzip  behandelnden  Kapitel  als  zur 
Verstärkung  des  Eindrucks  geeignet  angeführt  wurde  (S.  189  ff.), 
muß  auch  als  Maßregel  für  die  Aufmerksamkeit  gelten.  Um 
z.  B.  eine  schläfrige  Klasse  aufzurütteln,  ist  das  Chorsprechen 
längst  als  wirksam  anerkannt.  Freilich,  wie  schon  Herbart^) 

^)  Dieses  Beispiel  ist  aus  dem  anregenden  Buche  von  Grant  Allen, 
Naturstudien,  deutsch  von  E.  Huth,  Leipzig  1883,  S.  8z.  Daselbst  viele 
andere. 

*)  Umriß  pädagogischer  Vorlesungen,  |  75,  ed.  Reclam. 
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bemerkt,  „stumpfen  die  st&rksten  Wahrnehmungen  die  Emp- 
findung [d.  h.  das  Gefühl]  schnell  ab'^  Aber  dies  gilt  nur  für 
eine  gewisse  Zeit.  Nach  einer  längeren  Unterbrechung  können 
sie  wieder  mit  demselben  Nutzen  angewendet  werden.  Der 
Sinn  erfrischt  sich  durch  Ruhe. 

2.  Nächst  der  Stärke  des  äufieren  Eindruckes  waren  es  die 
Gefühle,  die  wir  als  Ursachen  der  Aufmerksamkeit  kennen 
lernten.  Die  Gefühle,  die  im  Unterrichtsstoffe  liegen,  die 
wesentlich  sinnliche  Formalgefühle  oder  materiale  Vorstel- 
lungsgefühle sind,  haben  wir  im  Vorstehenden  betrachtet.  Es 
bleiben  noch  übrig  die  formalen  Vorstellungsgefühle,  die  aus 
der  Verbindung  der  Vorstellungen  entspringen  und  ebendes- 
halb, weil  diese  Verbindung  in  der  Hand  des  Lehrers  liegt, 
vom  Lehrer  selbst,  nicht  vom  Stoffe  erzeugt  werden.  Wir 
unterschieden  dort  die  assoziativen  von  den  apperzeptiven 
Verbindungen,  als  eine  gewisse  Übergangsart  zwischen  beiden 
die  Erwartung. 

Von  allen  Vorstellungsverbindungen,  die  nicht  rein  apper- 
zeptiv,  logisch  sind,  spielt  die  Erwartung  die  größte  Rolle  in 
unserem  Leben.  Ist  sie  doch  eine  der  häufigsten  Ursachen  des 
Lachens  h  Dieses  entsteht  oft  rein  physiologisch,  oft  aus  dem 
Bewußtsein  unserer  Macht,  oft,  wie  Schopenhauer^)  meint, 
aus  der  Inkongruenz  zwischen  Begriff  und  Anschauung,  oft 
aber  auch,  wie  Kant')  meint,  „aus  der  plötzlichen  Verwand- 
lung einer  gespannten  Erwartung  in  nichts'^  Und  da  das 
Lachen  glücklicherweise  noch  häufig  ist,  so  muß  auch  das 
Erwarten  ein  sehr  häufiger  Vorgang  sein. 

Für  den  Unterricht  ist  auch  jenes  Erwarten,  das  sich  in 
nichts  auflöst,  nicht  ohne  Bedeutung.  Denn  ein  Scherz  trägt 
oft  zu  seiner  Belebung  bei.  Viel  wichtiger  aber  ist  im  Dienste 
der  Aufmerksamkeit  die  Erwartung,  die  erfüllt  wird.  Auch 
hier  ist  die  Aufgabe  des  Lehrers  ähnlich  der  des  Dramatikers. 
Bei  diesem  ist  die  Erwartung  ein  längst  angewandtes  Hilfs- 


1)  Welt  als  Wille  und  Vorstellung,  z.  Buch,  |  13. 

2)  Kritik  der  Urteilskraft  |  54.   Vgl.  Anthropologie  |  77.    Sehr  ähnlich 
auch  H.  Spencers  Erklärung  desjenigen  Lachens,  das  nicht  lediglich  physio- 
logisch ist,  als  y, eines  plötzlichen  Oberströmens  gehemmter  geistiger  Erregung 
infolge  absteigender  Inkongruenz".  Vgl.  H.  Spencer,  Essays,  I,  London  1883, 
the  physiology  of  laughter  (S.  194 — 209)  S.  207. 

Barth,  Bnichungi-  u.  Uaterriehtslehra,  a.  Aufl.  Z6 
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mittel.  Leasing^)  verlangt  nach  dem  Vorgange  Diderots, 
daß  der  dramatische  Dichter  seine  Personen,  aber  nicht  den 
Zuschauer  überrasche,  daß  dieser  vielmehr  von  Anfang  an 
das  Kommende  erwarte.  „Unser  Anteil  wird  um  so  lebhafter 
und  stärker  sein,  je  länger  und  zuverlässiger  wir  es  voraus- 
gesehen haben.''  Und  von  Diderot  zitiert  er  mit  Zustinunung : 
„Der  Dichter  bewerkstelliget  durch  sein  Geheimnis  eine  kurze 
Überraschung;  und  in  welche  anhaltende  Unruhe  hätte  er 
uns  stürzen  können,  wenn  er  uns  kein  Geheimnis  daraus  ge- 
macht hätte  1  —  Wer  in  einem  Augenblicke  getroffen  und 
niedergeschlagen  wird,  den  kann  ich  auch  nur  einen  Augen- 
blick bedauern.  Aber  wie  steht  es  alsdann  mit  mir,  wenn  ich 
den  Schlag  erwarte,  wenn  ich  sehe,  daß  sich  das  Ungewitter 
über  meinem  oder  einem  anderen  Haupte  zusammenziehet 
und  lange  Zeit  darüber  verweilet?''  Und  Euripides,  der  tra- 
gischste von  allen  tragischen  Dichtern,  wie  ihn  Aristoteles 
nannte,  wird  darum  von  Lessing  gerühmt,  weil  er,  wenn  auch 
nicht  durch  einen  „feineren  Kunstgriff",  sondern  sehr  einfach 
durch  den  Prolog  den  Zuschauern  all  das  Unglück,  welches 
seine  Personen  überraschen  sollte,  lange  vorher  zeigte.  Shake- 
speare und  unsere  Klassiker  geben  zwar  keinen  Prolog  im 
Sinne  des  Euripides»  ziehen  aber  den  Zuschauer  von  Anfang 
an  ins  Vertrauen. 

Der  Lehrer  wird  den  dramatischen  Dichter  zunächst  da 
nachahmen,  wo  er  einen  ähnlichen  Stoff  wie  dieser,  die  Ent- 
wicklung menschlicher  Taten  und  Schicksale,  behandelt.  In 
eine  geschichtliche  Darstellung  läßt  sich  oft  ganz  ungezwungen 
ein  Hinweis  auf  die  Zukunft  einflechten,  der  die  Erwartung 
des  Schülers  rege  macht.  So  wenn  der  Lehrer  in  der  Geschichte 
des  siebenjährigen  Krieges  die  Schlacht  bei  Kolin  erzählt  und, 
indem  er  den  Mißerfolg  auf  Friedrichs  Verwegenheit  zurück- 
führt, der  zuwenig  Truppen  mitgenommen  hatte,  um  eine 
sehr  feste  Stellung  zu  stürmen,  auf  die  Schlacht  bei  Kuners- 
dorf  hindeutend  (ohne  sie  zu  nennen)  sagt:  wir  werden  sehen, 
wie  durch  einen  ähnlichen  Fehler  später  die  zweite  für  Friedrich 
verhängnisvolle  Wendung  des  Krieges  eintrat^). 

^)  Hamburgische  Dramaturgie,  48.  und  49.  Stück. 
^)  Im  deutschen  Epos,  besonders  im  Nibelungenliede,  sind  solche  Hin- 
deutungen auf  die  Zukimft  sehr  häufig.    Auch  der  Dramatiker  wendet  sie 
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Wo  sich  die  Erwartung  des  Künftigen  nicht  so  ungesucht 
darbietet,  wie  in  der  geschichtlichen  Darstellung,  müssen 
künstliche  Maßregeln  getroffen  werden,  sie  201  wecken.  Hierzu 
gehört  die  von  Ziller  verlangte  Angabe  des  Zieles,  mit  der 
jede  methodische  Unterrichtseinheit  beginnen  soll.  Zwar  wird 
sie  von  Ziller  gefordert,  um  dem  Willen  des  Schülers  eine 
Richtung  zu  geben  ^) ;  aber  gerade  dieser  Zweck  wird  ja  durch 
die  Aufmerksamkeit  erreicht,  die  ein  Willensvorgang  ist.  Und 
zwar  ist  es  eben  die  durch  die  Erwartung  erregte  Aufmerk- 
samkeit, um  die  es  sich  hier  handelt.  Das  Ziel  soll  ja  nach 
Ziller  in  einer  Frage,  in  einem  Probleme  bestehen,  die  ganze 
methodische  Unterrichtseinheit  soll  die  Antwort,  die  Lösung 
sein.  Es  soll  die  „Erwartung  spannen' '').  Daß  es  dies  wirklich 
tut  und  damit  der  Aufmerksamkeit  dient,  sogar  beim  mecha- 
nischen Memorieren,  ist  experimentell  nachgewiesen  worden. 
„Fragen  wie:  Wieviel  Zahlen,  Buchstaben  usw.  kommen  jetzt 
also  ?  Was  ist  dies  jetzt  für  eine  Reihe  ?  usw.  nötigten  für  den 
Fall,  daß  es  der  Versuchsleiter  einmal  unterlassen  hatte,  fast 
durchgängig  zu  einer  Art  Zielangabe  —  an  einzelnen  Stellen 
des  weiteren  Verlaufes  der  Versuchsdarstellung  werden  wir 
darauf  hinweisen  können,  daß  speziell  das  Nichtwissen  des 
„Wieviel'  direkt  langsamere  Erlernung  verursachte''^). 

Ziller  wünscht  also  mit  Recht,  daß  die  Vorstellungen  des 
Unterrichts  „in  eine  Erwartungsreihe  gebracht  werden",  und 
die  Angabe  des  Ziels  besteht  dann  darin,  daß  auf  die  jedesmal 
bevorstehende  Fortsetzung  der  Reihe  bloß  formal  hingewiesen 

in  epischer  Weise  bisweilen  an,  ehe  die  Verwicklung  der  Handlung  den 
Ausgang  ahnen  läfit.  So  sagt  Jetter  in  Goethes  ^^Egmont''  schon  im  2.  Auf- 
zuge zu  Anfang  von  Egmont:  ,ySein  Hals  war'  ein  rechtes  Fressen  für  einen 
Scharfrichter'*.  Und  im  ,, Julius  Cäsar"  Shakespeares  ruft  der  Wahrsager 
schon  im  zweiten  Auftritt  dem  Cäsar  zu:  y,Nimm  vor  des  Märzen  Idus  dich 
in  achtl"  In  den  „Wahlverwandtschaften"  Goethes  sind  die  Anspielungen 
auf  das  Künftige  systematisch,  so  die  ganze  Ausführung  über  die  chemische 
Wahlverwandtschaft  im  z.  Teil,  4.  Kap.,  die  auf  dem  Glase  eingeschnittenen 
Buchstaben  E.  und  O.  im  z.  Teile,  9.  Kap.  u.  a. 

1)  Vgl.  Ziller,  Allgemeine  Pädagogik,  3.  Aufl.,  |  Z9. 

2)  A.  a.  O.,  S.  z66. 

>)  E.  Ebert  und  E.  Meumann,  „Ober  einige  Grundfragen  der  Psycho- 
logie der  Obimgsphänomene  im  Bereiche  des  Gedächtnisses"  im  Archive 
für  die  gesamte  Psychologie,  IV,  (S.  z — 232)  S.  z7f.  Vgl.  auch  a.  a.  O., 
S.  25  und  203. 

z6» 
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wird.  Das  Beispiel,  das  Ziller  gibt,  ist  allerdings  nicht  aus 
einer  Erwartungsreihe  genommen:  ,»Wir  wollen  sehen,  wie 
man  bezahlt''  (als  Einleitung  zur  Diskontberechnung).  Aber 
es  ist  zweifellos,  daß  ein  aus  einer  solchen  Reihe  genonunenes 
Ziel  noch  anregender  für  den  Schüler  ist.  Wenn  z.  B.  der  Lehrer 
die  Geschichte  der  französischen  Revolution  bis  in  die  Mitte 
des  Jahres  1792  geführt  hat,  so  kann  er  als  Ziel  der  nächsten 
Stunde  bestimmen:  Wir  wollen  nun  sehen,  welche  Wendung 
die  Revolution  infolge  des  Eingreifens  des  Auslandes  ninunt. 
3.  Aber  die  Erwartungsreihen,  von  denen  Ziller  spricht, 
reichen  weiter  als  zur  bloBen  Zielangabe.  Überall  werden  sie 
vorhanden  sein,  wo  der  Unterrichtsstoff  systematisiert  ist. 
„Es  gibt  systematische  und  methodische  Erwartung''^).  Denn 
die  Systematisierung  besteht  eben  darin,  daß  aus  einem  Ag- 
gregate zufälliger  Einzelheiten  ein  Ganzes  notwendiger  Glieder 
gemacht  wird.  Für  das  Gebiet  der  geschichtlichen  Stoffe  wird 
man  zunächst  die  einzelnen  großen  Bewegungen,  wie  etwa 
den  peloponnesischen  Krieg,  Alexanders  Zug  gegen  Asien,  den 
zweiten  punischen  Krieg,  die  Entstehung  des  römischen  Kaiser- 
tums, die  Kreuzzüge,  die  Reformation  iisw.  als  notwendige 
Ergebnisse  ihrer  Bedingungen  auffassen  und  die  Kräfte  auf- 
weisen, von  denen  die  Bewegung  ausgeht.  Die  Systemati- 
sierüng  ergibt  sich  dann  dadurch,  daß  man  zeigt,  wie  nach  der 
Natur  dieser  Kräfte  das  Ganze  in  gewisse  Phasen  zerfällt  und 
diese  Phasen  der  ganzen  Bewegung  notwendig  auseinander 
hervorgehen.  Die  deutsche  Reformation  z.  B.  läßt  sich  deut- 
lich in  folgende  Abschnitte  zerlegen:  i.  Vorbereitung  der  Be- 
wegung durch  Luthers  Schriften  bis  zuni  Wormser  Reichstage 
von  1521.  2.  Äußere  Ausbreitung  seiner  Ideen,  verbunden  mit 
anderen  sozialen  Bewegungen,  wie  den  Bauernkriegen,  bis 
zum  Reichstag  zu  Speier  i.  J.  1526.  3.  Nach  dessen  Beschlüsse 
Organisation    der    Landeskirchen    in    Sachsen,    Hessen    und 


1)  Her  hart  (Allgemeine  Pädagogik,  2.  Buch,  4.  Kap.,  II»  S.  90).  In 
der  Psychologie  als  Wissenschaft,  |  128,  betont  er,  „wie  notwendig  es  für 
die  Kunst  des  Unterrichts  ist,  alle  Partien  desselben  —  aber  besonders  die 
größeren  Umrisse  —  dergestalt  im  voraus  anzuordnen,  dafi  die  Möglich- 
keit des  Merkens  auf  das  Nachfolgende  aus  den  früher  gewonnenen  Kennt- 
nissen hervorgehe;  und  daß  diese  Möglichkeit,  soweit  sie  vorhanden  ist, 
stets  aufs  vorteilhafteste  benutzt  werde". 
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anderen  Staaten  und  in  vielen  freien  Städten  bis  zum  Nürn- 
berger Religionsfrieden  von  1532,  der  die  Entscheidung  bis  zu 
einem  ,, gemeinen  freien  Konzilium' '  vertagt.  4.  Von  1532  bis 
1546  Stillstand  des  Kampfes  bei  weiterer  Ausbreitung  des 
Protestantismus.  5.  Siegreiche  Angriffe  der  katholischen  Partei 
bis  zum  Augsburger  Religionsfrieden  von  1555.  6.  Das  Konzil 
zu  Trienty  durch  das  die  katholische  Partei  sich  abschließt. 
Diese  Phasen  gehen  auch  mit  einer  gewissen  Notwendigkeit 
auseinander  hervor.  Denn  jede  Bewegung  staut  sich  erst  im 
stillen»  (i.  Phase),  bricht  dann  ohne  Ordnung  los  und  erzeugt 
eine  Gegenbewegung  (2.  Phase).  Beide  organisieren  sich  dann 
(3.  Phase),  ihr  Kampf  kann  aus  äußeren  Gründen  ruhen 
(4.  Phase),  bis  er  zum  Austrag  kommt  und  mit  einem  äußer- 
lichen Frieden  endigt  (5.  Phase),  dem  eine  innere  Befestigung 
der  Parteien  folgt  (6.  Phase).  Wo  aber  Notwendigkeit  und 
Kausalität  herrscht,  da  gibt  es  auch  Erwartung  und  die  durch 
sie  gelenkte  Aufmerksamkeit. 

4,  Leichter  als  in  den*  geschichtlichen  ist  die  Systemati- 
sierung in  den  naturwissenschaftlichen  Fächern.  In  der 
Mathematik  ist  sie  vom  Stoffe  untrennbar;  die  Erwartung 
wird  hier  meist  nicht  absichtlich  erregt,  weil  sie  sich  von  selbst 
einstellt.  Alles  Neue  muß  sich  hier  auf  das  Alte  stützen,  und 
der  normale  Schüler  ist  immer  gespannt,  was  bei  der  Beweis- 
führung oder  Rechnung,  oder  wie  das  erwartete  Ergebnis 
„herauskommen  wird'\  In  der  Physik  ist  die  Systematisierung 
für  die  Methode  wesentlich  und  gibt  ihr,  weil  zum  großen 
Teile  auf  der  Mathematik  beruhend,  für  den  Schüler  den- 
selben Reiz,  den  die  Mathematik  hat.  Aber  auch  da,  wo  man 
auf  mathematische  Behandlung  verzichten  muß,  ist  es  gut, 
deduktiv  zu  verfahren,  z.  B.  bei  der  Wärmelehre  überall  die 
mechanische  Wärmetheorie  festzuhalten  und  nach  dem  Ge- 
setze der  Beharrung  der  Energie  überall  nachzuweisen,  in 
welche  mechanische  Arbeit  verschwundene  Wärme  (z.  B.  die 
bei  der  sogenannten  Verdunstungskälte  verbrauchte)  sich  um- 
gesetzt hat.  Überhaupt  bietet  das  Gesetz  der  Erhaltung  der 
Kraft  (oder  besser,  der  Beharrung  der  Energie)  einen  treff- 
lichen Leitfaden  für  das  ganze  Gebiet  der  Physik,  von  der 
Mechanik  bis  zur  Elektrochemie,  um  daran  die  Aufmerk- 
samkeit 201  führen,  da  es  dem  Schüler  immer  Freude  machen 
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wird,  die  Deduktion  durch  die  Induktion  oder  diese  durch  jene 
zu  bestätigen.  Dasselbe  Gesetz  herrscht  ja  in  den  chemischen 
Vorgängen,  an  denen  jedoch  der  Unterricht  mehr  die  quali- 
tative als  die  quantitative  Seite  demonstriert.  Aber  auch  hier 
geben  die  Theorien  Lothar  Meyers  und  D.  Mendelejeffs 
von  der  Periodizität  der  Eigenschaften  der  Elemente  einen 
Anhalt  zur  Deduktion  und  Systematisierung.  Von  den  be- 
schreibenden Naturwissenschaften  sind  Botanik  und  Zoologie 
durch  die  Entwicklungstheorie  tief  umgestaltet  worden.  Lin- 
n6s  Klassifikation  war  rein  beschreibend.  Die  natürlichen 
Systeme  der  Botanik  waren  schon  konstruktiv,  sie  unterschie- 
den eine  Reihe  Typen,  sie  suchten  das  Verwandte  zu  ver- 
einigen. Und  durch  die  Anwendung  der  Entwicklungstheorie 
entstand  eine  rekonstruktive  Klassifikation^),  die  sich  be- 
mühte, die  wirkliche  Entstehung  der  höheren  Typen  aus  den 
niederen  teils  nachzuweisen,  teils  wenigstens  begreiflich  zu 
machen.  Derselbe  Fortschritt  hat  sich  in  der  Zoologie  voll- 
zogen, freilich  nicht  so  augenfällig,  da  ehi  so  künstliches 
System,  wie  das  Linnische  in  der  Botanik,  in  ihr  nie  be- 
standen hat.  Durch  die  vergleichende  Anatomie,  besonders 
durch  Cuvier  wurde  die  zoologische  Klassifikation  konstruk- 
tiv, durch  Darwin  und  Häckel  rekonstruktiv.  Die  rekon- 
struktive Entwicklungstheorie  gehört  —  ihres  zum  großen 
Teile  noch  hypothetischen  Charakters  wegen  —  nicht  in  die 
Schule,  wenigstens  nicht  in  jede  Schule.  Die  Volksschule  und 
die  höhere  Bürgerschule  werden  die  Kenntnis  dieser  Theorie 
besser  den  späteren  Lebensjahren  überlassen.  Der  Lehrer  aber 
wird  überall  mit  ihr  ausgerüstet  sein  müssen,  um  die  kon- 
struktive Klassifikation  zu  verstehen.  Diese  gibt  die  begriff- 
liche Kontinuität,  die  für  den  Schüler  genügend,  aber  auch 
unentbehrlich  ist,  um  die  Fülle  der  Erscheinungen  nicht  als 
bloßes  Chaos  anzustaunen,  sondern  als  eine  gesetzmäßige 
Ordnung  zu  erfassen,  seinen  Trieb  nach  Systematik  zu  befrie- 
digen und  Erwartungsgefühle  zu  entwickeln,  die  seine  Auf- 
merksamkeit beleben.  Der  geschickte  Lehrer  der  Botanik 
wird  von  den  einfachen  zu  den  komplizierten  Pflanzen  auf- 
steigen und  niemals  unterlassen,  die  Übergangsformen  hervor- 

^)  Die  konstruktive  und  die  rekonstruktive  Klassifikation  unterscheidet 
treffend  W.  Wundt,  Logik,  2.  Aufl.,  II,  i,  S.  55—59- 
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zuheben»  so  etwa  den  Gingko  in  seiner  Blattform  als  Übergang 
von  den  Nadelhölzern  zu  den  Laubhölzem,  die  Skabiose  ihrem 
Blütenstande  nach  als  einen  Übergang  von  den  Umbellifloren 
zu  den  Kompositen.  Nicht  minder  wird  der  zoologische  Lehrer 
etwa  nach  Häckels  „Natürlicher  Schöpfungsgeschichte''  die 
Typen  ordnen  und  auf  die  vermittelnden  Glieder  besonders  hin- 
weisen, so  auf  die  Polychaeten,  die  durch  ihre  FuBstummel 
sich  dem  den  Würmern  folgenden  Typus,  den  Gliedertieren, 
annähern,  so  auf  den  Axolotl,  der  nur  unter  günstigen  Be- 
dingungen ziun  Reptil  auswächst,  sonst  Fisch  bleibt,  also 
beide  Typen  in  sich  vereinigt,  auf  die  eierlegenden  Säugetiere 
als  Übergänge  vom  Vogel  zum  Säugetiere^). 

5.  Verschiedene  Erscheinungen  unter  einen  Begriff  zu 
bringen  tmd  ein  ganzes  System  von  Begriffen  aufzustellen,  in 
das  sich  die  Erscheinungen  ordnen,  das  ist  ein  Verfahren, 
dessen  Gelingen  von  lebhaften  intellektuellen  Lustgefühlen  be- 
gleitet ist.  Aber  auch  das  bloBe  Vergleichen  hat  eine  Bei- 
mischung intellektueller  Lust,  die  vielleicht  aus  dem  Wieder- 
erkennen des  Gleichen  hervorgeht.  Es  ist  dies  dieselbe  Lust, 
die  uns  an  gelungenen  Metaphern  und  Gleichnissen  Freude 
finden  läßt.  Wo  daher  die  Systematik  schwierig  ist,  wie  in  der 
Geschichte,  wird  das  Vergleichen  einen  gewissen  Ersatz  da- 
für bilden  und  ebenfalls  die  Aufmerksamkeit  anregen.  Freilich 
darf  man  nur  das  innerlich  Ahnliche  vergleichen.  In  der  ge- 
schichtlichen Betrachtung  wird  man  eine  gewisse  parallele 
Entwicklung  der  Völker  finden  und  nur  das,  was  an  den 
gleichbedeutenden  Punkten  dieser  Entwicklung  steht,  ist 
wirklich  so  ähnlich,  daß  der  Vergleich  sich  lohnt.  So  kann 
man  die  Gracchen  mit  Demosthenes,  mit  Agis  und  Kleomenes, 
kann  man  den  Kaiser  Augustus  mit  Alexander  dem  Großen, 
den  Untergang  des  weströmischen  Reiches  mit  der  Eroberung 
Konstantinopels,  kann  man  Luther  mifWiclef,  mit  Huß  und 
anderen,  die  französische  Revolution  von  1789  mit  derjenigen 
Cromwells,  die  französische  Julirevolution  von  1830  mit  der 

^)  Vgl.  Ch.  Darwin,  Die  Entstehung  der  Arten,  am  Schlüsse  des  4.  Ka- 
pitels.   DaB  die  eierlegenden  Säugetiere  nicht  von  den  Vögeln  abstammenj 
sondern  wie  diese  von  den  Reptilien,  ändert  nicht  den  morphologischen 
Zusammenhang  mit  den  Vögeln  und  ihren  Platz  zwischen  diesen  und  den 
Säugetieren. 
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Vertreibung  der  Stuarts  von  1688  vergleichen.  Wenn  man 
heterogene  Erscheinungen  vergleicht,  wie  etwa  die  Kreuz- 
züge mit  dem  Zuge  Alexanders  des  Großen,  so  darf  es  nur  ge- 
schehen, um  den  Unterschied  desto  deutlicher  herauszuheben. 
Im  ganzen  aber  kann  das  Vergleichen  für  den  Geschichtslehrer 
ein  gutes  Hilfsmittel  bilden,  um  seinen  Stoff  der  Aufmerksam- 
keit des  Schülers  näher  zu  bringen. 

Bis  hierher  ist  nur  die  unwillkürliche  Aufmerksamkeit  be- 
handelt worden.  Sie  erfordert  eine  eingehende  Beleuchtung; 
denn  sie  ist  die  Seele  dies  Unterrichts.  Sie  ist  im  wesentlichen 
das,  was  unter  dem  Namen  des  „unmittelbaren  Inter- 
esses ''  bei  Herbart  im  Mittelpunkte  des  pädagogischen 
Systemes  steht^).  Er  sagt  wörtlich'):  „Weit  erwünschter  und 
erfolgreicher  (als  die  willkürliche)  ist  die  unwillkürliche  Auf- 
merksamkeit ;  sie  muB  durch  die  Kunst  des  Unterrichts  gesucht 
werden ;  in  ihr  liegt  das  Interesse,  welches  wir  beabsichtigen.'' 
Doch  wird  wohl  bei  Herbart  zum  „Interesse"  die  unwillkür- 
liche Aufmerksamkeit  erst  dann,  wenn  sie  habituell  geworden 
ist.  Das  Interesse  verhält  sich  zu  ihr,  wie  etwa  die  Leidenschaft 


1)  Seine  Unterscheidung  vom  mittelbaren  Interesse  besteht  darin,  daß 
dieses  auf  Einseitigkeit  oder  auf  Egoismus  führt,  tfien  Egoisten  interessiert 
alles  nur  insoweit,  als  es  ihm  Vorteil  oder  Nachteil  bringt' ^  Umriß,  |  63, 
ed.  Reclam. 

2)  Umriß,  I  73.  Andererseits  wird  zwar  das  Interesse  genannt  „die 
Art  von  geistiger  Tätigkeit,  welche  der  Unterricht  veranlassen  soll,  indem 
es  bei  dem  bloßen  Wissen  nicht  sein  Bewenden  haben  darf"  (|  62).  Aber 
diese  Tätigkeit  ist  doch  mehr  eine  Folge  des  Interesses  als  das  Interesse 
selbst,  wie  sich  aus  anderen  Bestimmungen,  besonders  aus  der  „Allgemeinen 
Pädagogik'^  ergibt.  In  dieser  (2.  Buch,  2.  Kap.,  I,  S.  72)  unterscheidet 
Herbart  das  Interesse  von  der  Begehrung,  vom  Willen  und  vom  Geschmacks- 
urteil dahin,  daß  es  nicht  wie  diese  drei  ,,über  seinen  Gegenstand  disponiert, 
sondern  an  ihm  hängt".  Er  fügt  hinzu:  „Wir  sind  zwar  innerlich  aktiv, 
indem  wir  uns  interessieren,  aber  äußerlich  so  lange  müßig,  bis  das  Interesse 
in  Begierde  oder  Wille  übergeht  . . .  Nur  dadurch  erhebt  sich  das  Interesse 
über  der  bloßen  Wahrnehmung,  daß  bei  ihm  das  Wahrgenommene  den  Geist 
vorzugsweise  einnimmt,  und  sich  unter  den  übrigen  Vorstellungen  durch 
eine  gewisse  Kausalität  geltend  macht".  Besonders  die  letzten  beiden  Sätze 
beweisen  die  Identität  des  unmittelbaren  Interesses  mit  der  unwillkürlichen, 
durch  einen  Gefühlswert  hervorgerufenen  Aufmerksamkeit,  die  ja  einen 
Teil  der  Vorstellungen  „vorzugsweise"  in  den  Blickpunkt  des  Bewußtseins 
hebt  imd  unter  den  übrigen  „eine  gewisse  Kausalität"  geltend  macht,  indem 
sie  dieselben  hemmt. 
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ZU  einem  Affekte.  Damm  ist  es  ganz  berechtigt,  wenn  er  zwar 
als  den  »»letzten  Endzweck''  des  Unterrichts  die  Tugend,  als 
das  nähere  Ziel  aber,  das  dem  Unterrichte  zu  stecken  ist,  „Viel- 
seitigkeit des  Interesses''  bestimmt^).  Und  es  wird  uns  ver- 
ständlich, wenn  er  ausruft') :  „Wäre  das  Interesse  nicht  schon 
der  Zweck  des  Unterrichts,  so  müBte  man  es  als  das  einzige 
Mittel  betrachten,  um  seinen  Erfolgen  Haltbarkeit  zu  ver- 
leihen»" Und  Ziller'),  der  denselben  Begriff  des  Interesses 
wie  Herbart  hat,  zitiert  mit  Recht  den  Satz  Goethes:  „Wehe 
jeder  Art  von  Bildung,  welche  die  wirksamsten  Mittel  wahrer 
Bildung  zerstört  und  uns  auf  das  Ende  hinweist,  statt  uns  auf 
dem  Wege  selbst  zu  beglücken."  Durch  das  Interesse  soll  und 
kann  der  Weg  der  Bildung  ebenso  wertvoll  werden  wie  das 
Ziel. 


U.  Erregung  der  freiwilligen  Aufmerksamkeit 

Die  willkürliche  Aufmerksamkeit  beruht,  wie  schon  Her- 
bart*)  sehr  treffend  lehrt,  oft  auf  einem  mittelbaren  Interesse. 
Es  ist  dann  nicht  die  vom  Unterricht  gebotene  Vorstellungs- 
reihe, an  der  der  Gefühlswert  haftet,  sondern  eine  äußerlich 
mit  jener  verbundene  Vorstellung,  wie  das  Lob  des  Lehrers, 
Vermeidung  seines  Tadels  oder  der  Strafe  oder  Erreichung 
irgendeines  äußeren  Vorteils  (s.  o.  S.  202).  Um  jener  Nebenvor- 
stellung willen  wird  dann  die  an  sich  gleichgültige  Vorstellungs- 
reihe des  Unterrichts  mechanisch  eingeprägt  oder  ihr  logischer 
Zusammenhang  aufgenonunen.  Da  jedoch  die  Aufnahme 
solcher  gleichgültiger  Vorstellungen  nicht  ganz  zu  vermeiden 
ist,  so  kann  der  Unterricht  der  willkürlichen  Aufmerksamkeit 
nicht  ganz  entbehren.  Aber  auch  für  sie  gilt  der  Ausspruch 
Jean  Pauls ^):  „Die  eigentliche  Aufmerksamkeit  ist  so  wenig 
eiqzupredigen  und  einzuprügeln,  als  ein  Trieb."  Nur  für  das 
rein  mechailische  Lernen  reichen  Furcht  und  Hoffnung  als 
Beweggründe  aus,  für  die  eigentliche  Hingebung  an  die  Sache 
sind  sie  hinderlich.  Denn  sie  erzeugen  neue  Vorstellungen, 
die  durch  neue  Gefühle  notwendig  von  dem  Gegenstande  des 

1)  Umriß,  I  62,  ed.  Redam.        >)  Umriß,  §  125. 

3)  Allgemeine  Pädagogik,  3.  Aufl.,  S.  249. 

4)  Umriß,  I  79.        ft)  Levana,  |  133. 
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Unterrichts  ablenken,  nur  mechanisches,  fast  bewußtloses 
Nachsprechen  übriglassen.  Dies  meint  Ziller,  wenn  er  gegen 
die  körperliche  Züchtigung  ,|die  aus  dem  Affekt  stammende 
Verdunkelung  des  Vorstellens'^  geltend  macht^).  Und  was  das 
Einpredigen  betrifft,  so  wirken  die  Worte  wenig,  wenn  sie 
nicht  von  einer  Persönlichkeit  ausgehen,  die  sich  beim  Schulet 
schon  Autorität  und  Liebe  erworben  hat^).  Beides  soll  und 
kann  der  Lehrer  erreichen  durch  seine  geistige  Überlegenheit 
und  durch  das  Wohlwollen,  das  er  dem  Schüler  beweist.  Die 
Vorstellung  eines  solchen  Lehrers  bildet  dann  im  Bewußtsein 
des  Schülers  einen  konstanten  Hintergrund  von  starkem  Ge- 
fühlswert, und  dieser  Gefühlswert  überträgt  sich  auf  alles,  was 
mit  dem  Lehrer  zusammenhängt,  also  besonders  auf  seinen 
Unterricht.  So  bildet  auch  hier  das  Gefühl  die  letzte  Ursache 
der  Aufmerksamkeit.  Die  unwillkürliche  Aufmerksamkeit 
wird  immer  das  Ergebnis  der  Kunst,  die  willkürliche  der  Per- 
sönlichkeit des  Lehrers  sein. 

Was  die  Methodik  der  freiwilligen*  Aufmerksamkeit  be- 
trifft, so  muß  man  festhalten,  daß  sie  eine  Sache  des  Willens, 
der  Wille  aber  zunächst  durch  Gewöhnung  zu  erziehen  ist. 
Neben  aller  unwillkürlichen  Aufmerksamkeit  also  wird  man 
den  Schüler  an  die  willkürliche  gewöhnen  müssen,  die  er  auf 
reizlose  Stoffe  zu  richten  hat.  Das  Auswendiglernen  wird  schon 
oft  Gelegenheit  dazu  bieten.  Aber  es  geschieht  meist  außerhalb 
der  Schule,  ohne  Aufsicht  des  Lehrers.  Im  Unterrichte  selbst, 
besonders  in  den  ersten  Jahren  müssen  ebenfalls  alle  Gelegen- 
heiten ergriffen  werden,  zu  genauem,  aufmerksamem  Be- 
trachten auch  da  anzuhalten,  wo  es  sich  scheinbar  gar  nicht 
lohnt.  Es  war  ein  richtiger  Gedanke  Pestalozzis,  durch  Be- 
trachtung des  Quadrats  Aufmerksamkeit  einüben  201  wollen 
(s.  oben  S.  160),  nur  war  er  zu  sehr  auf  dieses  Quadrat  be- 
schränkt. In  gleicher  Richtung  bewegen  sich  die  heutigen 
Versuche  zur  „Erziehung  der  Aussage''^).  Sie  haben  zunächst 
die  Absicht,  eine  größere  Treue  in  der  Beobachtung  solcher 
Einzelheiten  zu  erzielen,  die  an  sich  dem  Kinde  gleichgültig 

1)  Allgemeine  Pädagogik,  3.  Aufl.,  S.  Z19. 

2)  Diese  sind  bei  Herbart,  Allgemeine  Pädagogik  (x.  Buch,  i.  Kap., 
II,  S.  38 f.)  die  besten  Büttel  der  „Regierung''. 

3)  Vgl.  Meumann,  Vorlesimgen,  II,  zySff.,  186. 
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sind.  Sie  sind  aber  auch  nützlich  als  Gewöhnung  an  geduldige 
Aufmerksamkeit.  Aus  dem  Laboratorium,  in  dem  solche  Ver- 
suche sich  bis  jetzt  befinden,  müssen  sie  allmählich  in  die 
Schule  übergehen,  ohne  freilich  so  einseitig  wuchern  zu  dürfen 
wie  Pestalozzis  Anschauungsübungen  am  Quadrat. 

Den  höchsten  Erfolg  aber  wird  die  willkürliche  Aufmerk- 
samkeit erreichen,  wenn  sie  sich  überflüssig  macht,  wenn  nach 
dem  Prinzipe  der  Heterogonie  der  Zwecke^)  der  Schüler  all- 
mählich einen  Eigenwert  findet  in  demjenigen,  was  ihn  zu- 
erst nur  wegen  des  davon  abgeleiteten  Wertes  beschäftigt  hat. 


3.  Kapitel. 
Das  Gedächtnis. 

A»  Wesen  und  Arten  des  Gedächtnisses. 

Das  Wort  ,, Gedächtnis"  bezeichnet  im  18.  Jahrhundert  ein  passives 
Verhalten,  das  Gefühl  der  Bekanntheit  einer  Vorstellung.  Chr.  Wolff«) 
definiert  es  folgendermaßen:  „Das  Gedächtnis  ist  also  nichts  anderes  als 
das  Vermögen,  Gedanken,  die  wir  vorhin  gehabt  haben,  wieder  [zu]  er- 
kennen, daB  wir  sie  schon  gehabt  haben,  wenn  sie  uns  wieder  vorkommen.'* 
Im  weiteren  wird  es  sehr  scharf  von  der  „Einbildungskraft"  geschieden 
und  betont,  daß  „für  das  Gedächtnis  nichts  übrig  bleibt  als  die  Erkenntnis, 
daß  wir  einen  Gedanken  schon  vorhin  gehabt".  Die  Einbildungskraft  hin- 
gegen ist  immer  aktiv,  sie  ist  „das  Vermögen,  Gedanken  zu  verwahren 
und  sie  zu  anderer  Zeit  wieder  herauszugeben"'),  aber  auch  „uns  vorzu- 
stellen, was  wir  vorhin  noch  niemals  empfunden  haben"^).    Es  gibt  also  — 


1)  Dieses  Prinzip,  von  Wundt  so  genannt,  beherrscht  den  ganzen 
Bereich  des  Willens.  Vgl.  sein  System  der  Philosophie,  2.  Aufl.,  S.  328f. 
Der  erreichte  Zweck  enthält  immer  mehr  als  das  vorgestellte  Motiv.  Der 
Erfolg  der  Wiederholung  oder  Übung  z.  B.,  die  Geübtheit,  ist  oft  nicht  be- 
absichtigt, erscheint  aber  von  sdbst,  als  Nebenerfolg.  Wer  täglich  gezwungen 
Treppen  steigt,  gewinnt  darin  eine  Leichtigkeit,  die  er  nicht  angestrebt 
hatte.  So  entstehen  auch  neue  Gefühle  und  Werte.  Die  hellenische  Gym* 
nastik  war  zuerst  Vorbereitung  für  den  Krieg,  wtirde  aber  später  ihrer  selbst 
und  ihrer  körperlichen  Wirkungen  wegen  getrieben,  auch  von  denen,  die  nicht 
zum  Kriegsdienste  verpflichtet  waren. 

^.)  Vernünftige  Gedanken  von  Gott,  der  Welt  und  der  Seele  der  Menschen, 
auch  allen  Dingen  überhaupt,  z.  Teil,  5.  Aufl.,  Frankfurt  und  Leipzig  1733, 
§  249.  s)  So  II  250—252,  235. 

*>)  I  24z.  Freilich  weiß  Wolff,  daß  die  Einbildungskraft  nichts  absolut 
Neues  schaffen  kann,  daß  sie  vielmehr  entweder  die  wirklich  gesehenen  Dinge 
nach  Gefallen  zerteilt  und  Teile  der  verschiedenen  Dinge  nach  Gefallen  zu- 
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nach  späterer  Terminologie  —  bei  Wolff  eine  reproduktive  und  eine  pro- 
duktive Einbildungskraft  Das  Gedächtnis  ist  kein  tätiges  Vermögen,  es 
kann  nie  der  produktiven  Einbildungskraft  helfen.  Dies  tut  nur  die  repro- 
duktive Einbildungskraft,  „das  Vermögen,  uns  zu  besinnen",  das  nichts 
anderes  Ist  als  „eine  Bemühung,  einen  dtmklen  Gedanken  von  einer  Sache, 
die  wir  vorher  klar  erkannt,  in  einen  klaren  m  verwandeln''^).  Dies  letzte 
geschieht  nach  den  Gesetzen  der  Assoziation,  indem  wir  „ins  Gedächtnis 
bringen,  was  entweder  vorhergegangen  oder  zugleich  gegenwärtig  gewesen 
oder  auch  auf  dasjenige  erfolget,  daran  wir  gedenken  wollen,  das  ist,  davon 
wir  anstatt  des  dunkelen  einen  klaren  Gedanken  haben  wollen"^).  Klarheit 
ist  bekanntlich  seit  Descartes  ein  gewisses  Mafi  von  Intensität  einer  Vor- 
stelliuig*),  das  zum  vollen  Bewußtsein  für  nötig  erachtet  wird.  Freilich 
ist  ja  ein  ganz  passives  Vermögen  der  direkten  Übung  unfähig.  Darum 
nennt  auch  Wolff,  wo  er  von  der  Erweiterung  des  Gedächtnisses  spricht, 
die  Einbüdungskraft  immer  mit  ihm  zusammen  und  sagt  ausdrücklich^) :  „Bei 
der  Güte  des  Gedächtnisses  sieht  man  mit  auf  die  Güte  der  Einbildungskraft, 
weil  es  ohne  dieselbe  nicht  bestehen  kann." 

Bei  Kant  ist  der  Sprachgebrauch  bereits  ein  anderer. 
Die  »»Einbildungskraft''  hat  bei  ihm  teilweise  noch  dieselbe  Be- 
deutung wie  bei  Wolff.  Sie  ist  entweder  produktiv  tuid  aktiv, 
also  gleich  derjenigen  Wolffs,  oder  reproduktiv  und  passiv^); 
aber  das  Gedächtnis  ist  nicht  mehr  ein  rein  passives  Ver« 
mögen,  sondern  „von  der  bloß  reproduktiven  Einbildungskraft 
darin  unterschieden,  daß  es  die  vormalige  Vorstellung  will- 
kürlich zu  reproduzieren  vermögend,  das  Gemüt  (bei  Kant 
Bewußtsein)  also' nicht  ein  bloßes  Spiel  von  jener  Zeit  ist'''). 
Hier  ist  also  die  reproduktive  Einbildungskraft  passiv,  das 
Gedächtnis  aktiv.  Mit  der  Aktivität  scheint  sich  bald  die 
Nebenbestimmung  der  größeren  Genauigkeit  im  Begriffe  des 
Gedächtnisses  vereinigt  zu  haben,  denn  Jean  Paul  sagt: 
„Ähnlichkeiten,  die  Ruder  der  Erinnerung,  sind  die  Klippen 
des  Gedächtnisses"^). 

Bei  Her  bar t  wird  vom  Gedächtnis  im  allgemeinen  wenig 
gesprochen.    Der  Begriff,  unter  den  bei  ihm  das  Gedächtnis 


sammensetzt,  so  z.  B.  die  Gestalt  des  Engels  als  eines  geflügelten  Menschen 
erzeugt  (|  242)  oder  den  Satz  des  zureichenden  Grundes  benützt,  um  Bilder, 
in  denen  Wahrheit  ist,  hervorzubringen,  so  z.  B.  den  Plan  eines  Gebäudes 
oder  eine  vorher  nie  gesehene  krumme  Linie  (|  245). 

*)  I  257.        *)  §  257. 
s)  S.  oben  S.  206  ff. 

«)  A.  a.  O.,  2.  Teil,  3.  Aufl.,  |  82,  S.  156.         s)  Anthropologie,  |  26. 

«)  Anthropologie,  |  32.    S.  auch  oben  S.  56.         '?)  Levana,  |  143. 
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fällt,  ist  die  Reproduktion^).  Bei  dieser  müsse,  meint  er,  beides 
untersucht  werden,  sowohl  das  Zurückweichen  der  Vorstel- 
lungen, als  ihr  Wiederkehren,  während  man  bisher  gewöhnlich 
nur  vom  letzten  geredet  und  zwei  leere  Vermögen,  Einbil- 
dungskraft und  Gedächtnis,  erdichtet  habe.  Offenbar  also  will 
er  das  Gedächtnis  nur  als  besonderen  Fall  seiner  allgemeinen 
Mechanik  der  Vorstellungen  betrachtet  wissen,  desgleichen  die 
Einbildungskraft,  die  er  auf  der  Assoziation  nach  Ähnlichkeit 
beruhen  läßt').  Beide  sind  also  passiv.  Die  Erinnerung  de- 
finiert er  als  dasselbe,  was  bei  Wolff  das  Gredächtnis  ist,  näm- 
lich „das  Urteil  (die  moderne  Psychologie  würde  sagen:  das 
GefühP)),  man  habe  die  nämliche  Vorstellung  schon  ehemals 
gehabt''*).  Er  bemerkt  hierzu,  daß  dieses  Urteil  als  ein  solches, 
wobei  sich  Subjekt  (das  Wahrgenommene)  und  Prädikat  (das 
Erinnerte)  wirklich  scheiden,  nur  selten  nachgewiesen  werden 
kann« 

In  Herbarts  Pädagogik  ist  wie  in  seiner  Psychologie  vom 
Gedächtnisse  wenig  die  Rede.  Das  Memorieren  wird  unter 
die  willkürliche  Aufmerksamkeit  gerechnet^).  Viel  mehr  als 
vom  allgemeinen  Gedächtnis  spricht  er  vom  „Gedächtnis  des 
Willens'',  d.  h.  der  festen  Beharrung  der  das  Handeln  betreffen- 
den Vorstellungen  und  Maximen*). 

Der  moderne  Sprachgebrauch  ist  ungefähr  derselbe  wie 
bei  Kant  und  bei  Jean  Paul.  Gedächtnis  bedeutet  die  Fähig- 
keit der  aktiven,  bewußten  Reproduktion,  Erinnerung  die 
passive  Reproduktion  mit  dem  Gefühle  der  Bekanntheit. 

Doch  ist  im  wissenschaftlichen  wie  im  populären  Sprach- 
gebrauche zum  Gegensatze  der  Aktivität  und  Passivität  noch 
derjenige  der  Genauigkeit  und  Ungenauigkeit  getreten.  Man 
sagt  z.  B. :   Ich  habe  sein  Gesicht  nicht  mehr  in  Erinnerung, 

1)  Vgl.  Lehrbuch  zur  Psychologie,  |  47  ff.  (Werke  ed.  Kehrbach,  IV, 
S.  332 ff.).        «)  A.  a.  O.,  I  so. 

s)  Vgl.  Wundt,  Grundriß  der  Psychologie,  4.  Aufl.,  S.  286. 

^)  A.  a.  O.,  I  49.  Her  bar  t  erw&hnt  die  oben  gegebene  Definition  als 
diejenige  anderer  Psychologen,  aber  er  macht  sie  sich  selbst  zu  eigen,  er 
widerspricht  nur  mit  Recht  der  Meinung,  daB  Erinnerung  mit  dem  Gedächtnis 
immer  notwendig  verbunden  sei. 

ft)  Umriß  pädagogischer  Voclesimgen,  |  81. 
.  ^  Z.  B.  in  der  Allgemeinen  Pädagogik,  3.  Buch,  i.  Kap.,  II,  S.  152, 
Umrifi,  II  147,  161,  ed.  Reclam. 
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aber:  ich  habe  die  betreffende  Zahl  nicht  mehr  im  Gedächt- 
nis. Der  Begriff  der  Einbildungskraft  hingegen  ist  immer  mehr 
mit  dem  der  Phantasie  gleichbedeutend  geworden,  der  mit  der 
produktiven  Einbildungskraft  identisch  ist. 

W.  Wundt  versteht  in  Anlehnung  an  den  allgemeinen  Gebrauch  unter 
dem  Gedächtnis  y,die  Fähigkeiti  irgendwelche  Eindrücke,  die  auf  das  Be- 
wußtsein eingewirkt  haben»  für  späteren  Gebrauch  zu  bewahren".  Er  meint, 
daß  damit  „im  allgemeinen  sehr  komplexe,  namentlich  aber  aus  Assoziations- 
und Apperzeptionsvorgängen  mannigfach  gemischte  Tatsachen"  bezeichnet 
werden^).  Er  findet  also  im  Gedächtnis  zweierlei  Ergebnisse  vereinigt,  so- 
wohl die  des  passiven  Verhaltens,  das  rein  auf  der  Assoziation  beruht,  als 
des  aktiven  Verhaltens,  das  im  Aufmerken  auf  irgendein  Objekt  besteht. 
Dagegen  ist  ihm  die  Erinnerung  rein  passiv.  Die  Erinnerungsvorgänge 
werden  von  ihm  unter  dem  Kapitel  der  „Assoziationen"  behandelt*).  Und 
wenn  bei  W.  Wundt  mehr  noch  als  die  geringere  Intensität  die  geringere 
Vollständigkeit  das  charakteristische  Merkmal  der  Erinnenmgsvorstellung 
gegenüber  der  Wahrnehmung^)  ist,  so  gilt  dies  wohl  auch  gegenüber  dem 
Gedächtnis.  Das  Gefühl  der  Bekanntheit  fehlt  auch  nach  Wimdt  der  Er- 
innerungsvorstellung niemals^). 

So  ist  der  Begriff  des  Gedächtnisses  der  umfassendere  von 
beiden;  er  schließt  die  Erinnerung  meist,  aber  nicht  inmier 
ein.  Denn  man  kann  etwas  auch  im  Gedächtnis  haben  ohne 
Bekanntheitsgefühl.  Unsere  Bewegungsvorstellungen  haben 
kein  Bekanntheitsgefühl,  sind  aber  genau  in  unserem  Ge- 
dächtnis. Sonst  wäre  unser  Gehen,  das  Springen,  das  Sehen, 
wäre  das  Schreiben,  das  Klavierspielen,  wären  alle  andern 
genau  abgemessenen  und  doch  so  schnellen  Bewegungen  nicht 
möglich.  Das  Wesentliche  ist  eben  beim  Gedächtnis  das  „Be- 
haltenhaben'', das  Reproduzierenkönnen.  Und  zwar  bezieht 
es  sich  nur  auf  das,  was  teils  willkürlich,  teils  unwillkürlich, 
aber  bewußt  und  im  individuellen  Leben  erworben  worden  ist. 
Es  ist  daher  eine  zwar  geistreiche,  aber  doch  für  die  Genauigkeit 
der  Terminologie  schädliche  Erweiterung  des  Begriffs,  wenn 
E.  Hering  nicht  bloß  vom  Gedächtnis  eines  beseelten  Wesens, 
sondern  auch  vom  Gedächtnis  als  einer  Funktion  der  organi- 
sierten Materie'^)  überhaupt  spricht.  Er  meint  damit  die  Fähig- 

1)  Grundrüge,  5.  Aufl.,  III,  S.  583  f. 

2)  Gnmdriß,  4.  Aufl.,  S.  289  ff.        3)  Grundriß,  S.  299. 
«)  Gnmdriß,  S.  286. 

&)  Hering,  Das  Gedächtnis  als  Funktion  der  organisierten  Materie, 
2.  Aufl.,  Wien  1876. 
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keit  des  Keims,  nicht  bloB  aus  sich  die  Gestalt  des  ganzen 
Organismus  zu  erzeugen,  dessen  Bild  der  Keim  gewissermaßen 
im  Gedächtnis  habe,  sondern  auch  die  Eigenschaften  der  elter- 
lichen Organismen,  sogar  die  erworbenen,  auf  das  neue  Wesen 
zu  übertragen.  Außerdem  versteht  er  darunter  alle  Vorstel- 
lungen, die  den  elterlichen  Organismen  selbst  schon  durch 
Vererbung  innewohnen,  potenziell  daher  auch  schon  im  Keime 
vorhanden  sind,  also  die  Instinkte^). 

Daß  die  Anlagen  eines  Keims  auf  dem  Gedächtnis  be- 
ruhen, ist  ein  animistisches  Gleichnis.  Die  Instinkte  aber  sind 
niemals  bewußt  erworben  worden,  scheiden  darum  aus  dem 
Begriffe  des  Gedächtnisses  aus,  das  eben  nur  alles  bewußt 
Erworbene  umfassen  soll.  Und  selbst  jede  automatische  Be- 
wegung, die,  anfangs  eine  bewußte  Willkürbewegung,  den  auto- 
matischen Charakter  erst  später  angenommen  hat,  ist  eben 
durch  ihren  Ursprung  von  einer  instinktiven  —  für  das  Indi- 
viduum wenigstens  —  fundamental  verschieden. 

Etwas  anderes  als  Gedächtnis  und  Erinnerung  ist  die  von 
G.  E.  Müller  und  A.  Pilzecker  sogenannte  „Perseveration' ^ 
d.  h.  das  Beharren  einer  Vorstellung  nach  der  Wahrnehmung,  so 
daß  sie  „frei  steigt"  —  nach  Herbarts  Ausdruck  —  ohne  durch 
Assoziation, mit  einer  andern  gehoben  zu  sein').  Wundt^)  be- 
streitet, daß  es  ein  solches  freies  Steigen  gebe,  und  wendet  sich 
gegen  den  Ausdruck  „Perseverationstendenz'',  den  Müller  und 
Pilzecker  gebrauchen,  da  es  ein  Name  „für  ein  ursachloses  Ge- 
schehen" sein  solle.  Diese  Einwände  Wundts  mögen  richtig 
sein,  aber  die  Tatsache  besteht,  daß  gewisse  Eindrücke  uns 
nicht  so  schnell  entschwinden  (abklingen,  wie  die  Psychologen 
sagen)  wie  andere,  sondern  längere  Zeit  hindurch  immer 
wieder  in  unserem  Bewußtsein  auftauchen,  daß  wir  sie  nicht 
„los  werden",  z.  B.  ein  Witzwort,  eine  Gestalt  aus  einem  Ge- 
mälde, eine  Melodie.  Für  den  Unterricht  ist  es  ein  großes 
Glück,  wenn  viele  seiner  Vorstellungen  auf  diese  Weise  im 
Schüler  „perseverieren". 

1)  A.  a.  O.,  S.  16—19. 

*)  Vgl.  G.  E.  Müller  und  A.  Pilzecker,  experimentelle  Beiträge  zur  Lehre 
vom  Gedächtnis  (i.  Ergänzungsband  zur  Zeitschrift  für  Psychologie  und 
Physiologie  der  Sinnesorgane,  Leipzig  1900)  S.  58,  69  ff. 

s)  Grundzüge,  III,  S.  600  f. 
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Was  aber  die  mannigfaltigen  Arten  von  Inhalten  be- 
trifft, die  im  Gedächtnis  bleiben,  so  hat  man  es  früher  meist 
zu  eng  begrenzt.  Die  alte  Psychologie  kannte  nur  die  Vor- 
stellungen der  y,höheren'',  der  objektiven  Sinne,  nämlich  des 
Gehörs  und  des  Gesichts,  als  Inhalte  des  Gedächtnisses.  Chr. 
Wolff^)  weiB  auch  schon  die  psychologische  Ursache,  warum 
ihre  Empfindungen  vom  Gedächtnis  (bei  ihm  von  der  ,yEin- 
bildungskraft^')  besser  erneuert  werden,  als  die  der  übrigen 
drei  Sinne.  Er  fand  sie  darin,  daß  sie  deutlicher  d.  h.  in  ihren 
Teilen  mehr  unterschieden  sind,  als  diejenigen  der  drei  anderen 
Sinne.  Und  auch  die  heutige  Psychologie  weiB,  daB  Geruchs- 
und Geschmackseindrücke  nur  bei  sehr  wenigen  Menschen 
deutliche  Erinnerungen  zurückzulassen  scheinen^).  Dagegen 
hat  die  neuere  Psychologie  das  Gedächtnis  des  Tastsinnes  für 
Gestalten  und  Ausdehnungen  mehr  gewürdigt,  auf  das  allein 
ja  die  Blindgeborenen  für  ihre  Raimiauffassung  angewiesen 
sind,  und  insbesondere  die  ungeheuere  Bedeutung  des  Gedächt- 
nisses der  Bewegungsempfindungen  erwiesen,  sei  es  nun,  daB 
diese  Empfindungen  einen  besonderen  Sinn,  den  Muskelsinn, 
zur  Grundlage  haben,  oder  daB  sie,  was  wahrscheinlicher  ist, 
Eindrücke  des  Tastsinns  sind,  die  die  Bewegung  begleiten. 

Bekannt  sind  die  groBen  individuellen  Unterschiede,  die 
durch  einseitige  Anlage  des  Gedächtnisses  sich  ergeben. 
Diese  Einseitigkeit  scheint  physiologisch  auf  der  Lokalisation 
der  Vorstellungszentren  zu  beruhen,  durch  die  es  möglich  wird, 
daB  ein  Zentnun  besonders  günstige  Bedingungen  zu  seiner 
Entwickelimg  erlangt.  Mithridates,  König  von  Pontus,  der 
Gegner  Roms,  verstand  22  Sprachen^).  Der  Kardinal  Mezzo- 
fanti,  Direktor  der  römischen  Propaganda,  verstand  '66  Spra- 
chen, von  denen  er  36  vollkommen,  1 1  weniger  vollkommen, 
7  unvollkommen  sprach  und  12  las^).  Ein  sonst  geistig  zu- 
rückgebliebener vierzehnjähriger  Knabe  sagte  nach  kurzem 
Oberblick    von  2 — ^3  Minuten    eine  Oktavseite    einer   latei- 


1)  A.  a.  O.,  I,  §  230—234. 

2)  ,Wundt,  Grundriß,  S.  300. 

')  Vgl.  QuintUian,  Inst.  or.  XI,  2,  50;  daselbst  noch  andere  Beispiele 
aus  dem  Altertume. 

*)  Vgl.  Wetzers  und  Weites  Kirchenlexikon,  2.  Aufl.,  8.  Band,  Frei- 
burg 1.  B.  X898,  Sp.  X481. 
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nischen  Schrift,  die  er  nicht  verstand,  aus  dem  Gedächtnis 
her^). 

Ebenso  wie  ein  einseitiges  Wortgedächtnis,  gibt  es  ein 
Zahlengedächtnis,  das  zunächst  nur  in  leichter  Reproduktion 
der  Zahlen  besteht,  nicht  immer  aber  mit  leichter  Auffassung 
der  mathematischen  Gesetze  verbunden  ist.  Sehr  lehrreich 
ist  in  dieser  Beziehung  der  Rechenmeister  Zacharias  Dase. 
Er  kam  in  der  Arithmetik  sehr  langsam  vorwärts.  Aber  nach 
„einem  Blicke  konnte  er  sagen,  wieviel  Bücher  auf  einem 
Bücherbrette  standen,  aus  wieviel  Schafen  eine  Herde  be- 
stand'^').  Auch  andere  Persönlichkeiten  werden  erwähnt^), 
die  bei  außerordentlicher  Rechenkunst  doch  vollkommen  geist- 
los, sogar  halbe  Idioten  waren,  ein  Beweis,  daß  eben  nur  das 
Zahlengedächtnis  bei  ihnen  so  leicht  und  treu  war.  Andrer- 
seits aber  sind  unter  den  15  Rechenkünstlern,  die  Möbius 
aufführt^),  auch  hervorragende  Mathematiker,  wie  Nikoma- 
chos  von  Gerasa,  Ampere,  Gauß,  denen  ihr  Zahlengedächtnis 
die  Grtmdlage  scharfsinnigen  mathematischen  Urteils  wurde. 

Eine  dritte  spezialisierte  Art  ist  das  musikalische  Ge- 
dächtnis. „Mozart  hörte  im  Alter  von  14  Jahren  ein  einziges 
Mal  in  der  Sixtinischen  Kapelle  das  Miserere  von  Allegri, 
dessen  Abschrift  von  den  Päpsten  verboten  worden  war,  und 
schrieb  dann  aus  dem  Gedächtnis  dieses  ganze  Werk  auf,  das 
aus  so  vielen  Partituren  und  aus  so  seltsamen  und  feinen 
Harmonien  besteht''^).  „Die  Tochter  des  Prager  Komponisten 
Dvorak  sang,  ein  Jahr  alt,  mit  ihrer  Amme  den  Fatinitza- 
Marsch.  Mit  anderthalb  Jahren  sang  sie  die  Melodien  ihres 
Vaters,  die  dieser  auf  dem  Klavier  begleitete''*).  Aber  ebenso- 


1)  Drobisch,  Psychologie,  Leipzig  1842,  §  37.  Einen  ähnlichen  Fall 
eines  jungen  Mädchens,  das  ein  ganzes  Geschichtswerk  hersagen  konnte, 
aber  nichts  wußte  oder  ganz  verkehrte  Antworten  gab,  sobald  man  nach 
dem  Inhalte  des  Hergesagten  fragte,  führt  an  Ch.  Letourneau,  L'6volution 
de  Teducation,  Paris  1898,  S.  33  aus  B.  Perez,  L'enfant  de  trois  k  sept  ans. 

<)  F.  J.  Möbius,  Die  Anlage  zur  Mathematik,  Leipzig  1900,  S.  68. 

3)  Möbius,  a.  a.  O.,  S.  19,  66,  67,  70.  *)  A.  a.  O.,  S.  66—76. 

&)  Queyrat,  L*imagination,  3.  6d.,  Faris  1903,  S.  62. 

*)  A.  a.  O.,  S.  63,  nach  K.  Stumpf,  Tonpsychologie  I,  Leipzig  1883, 
S.  294.  Doch  hat  Queyrat  aus  der  Tochter  des  böhmischen  Komponisten 
einen  Sohn  gemacht.  Bei  Queyrat  und  bei  Stumpf  noch  mehrere  andere  Bei- 
spide  dieser  Art. 

Barth,  Brfi«fattii(i-  u.  Uatemchtalehrt,  a.  Aufl.  ^7 
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wenig,  wie  ein  ausgeprägtes  Zahlengedächtnis,  ist  ein  gutes 
Tongedächtnis  notwendig  mit  allgemeiner  geistiger  Regsam- 
keit verbtmden.  E.  Meumann^)  fand  es  sogar  bei  einem 
Idioten,  der  ein  nahezu  tierisches  Dasein  führte  und  niemals 
ein  Wort  sprach. 

Eine  vierte  Art  ist  das  lebhafte  Gedächtnis  für  Gestalten 
und  Farben,  wie  es  bei  Malern  oft  zu  finden  ist.  „Ein  Maler 
kopierte,  aus  dem  Gedächtnis,  ohne  Hilfe  einer  Zeichnung,  ein 
Martyrium  Petri  von  Rubens  mit  solcher  Genauigkeit,  daß 
man,  wenn  man  die  beiden  Gemälde  nebeneinander  stellte, 
einiger  Aufmerksamkeit  bedurfte,  um  die  Kopie  vom  Original 
zu  unterscheiden'^*). 

Solchen  Wundem  durchaus  an  die  Seiten  zu  stellen  ist 
das  „Muskelgedächtnis''  eines  sehr  gewandten  Akrobaten,  wie 
des  berühmten  Seiltänzers  Charles  Blondin,  der  auf  einem 
übergespannten  Seile  den  Niagarafall  überschritt.  Der  Tastsinn 
ist  der  feinsten  Unterscheidungen  fähig,  wenn  er  so  ausge- 
bildet wird,  wie  es  bei  unserer  berühmten  Zeitgenossin,  der 
Taubstummblinden  Helen  Keller  geschehen  ist.  Die  Emp- 
findungen ihrer  Hände  sind  so  fein,  daß  sie  die  feinsten  Zük- 
kungen  der  Hände  anderer,  die  sie  in  den  ihren  hält,  bemerkt 
und  daraus  die  Gemütsbewegungen,  ja  sogar  den  Charakter 
derselben  erkennt.  Sie  sagt  selbst:  „Die  Hände  der  Menschen 
führen  für  mich  eine  beredte  Sprache.  Die  Berührung  mancher 

Hände  ist  eine  Beleidigung Es  gibt  andere,  deren  Hände 

gleichsam  Sonnenstrahlen  an  sich  tragen''.  Auch  die  Sprech- 
bewegungen anderer  lernte  sie  durch  ihren  Tastsinn  unter- 
scheiden und  sogar  nachahmen  wie  alle  Taubstummen,  die 
aber  das  Gesicht  dazu  benützen.  Ähnliche,  wenn  auch  nicht 
so  hoch  entwickelte  tastende  Wahrnehmung  kleinster  Be- 
wegungen besitzen  die   „Gedankenleser"  wie  Cumberland'). 

^)  Ober  Ökonomie  und  Technik  des  Lernens  (zuerst  erschienen  in  der 
yyDeutschen  Schule",  herausg.  von  R.  Riß  mann,  1902),  Leipzig  1903, 
S.  31.  3.  Aufl.,  S.  172.  Die  zweite  Auflage  dieser  Schrift  erschien  unter  dem 
Titel:  Ökonomie  und  Technik  des  Gedächtnisses,  Leipzig  1908.  Sehr  viele 
ähnliche  Fälle  bei  R.  Wallaschek,  Psychologie  und  Pathologie  der  Vor- 
stellung, Leipzig  Z905,  S.  Soff.,  unter  der  Oberschrift:  Musik  und  Idiotie. 

>)  Quejrat,  a.  a.  O.,  S.  46. 

s)  Vs^.  W.  Stern,  Helen  Keller,  die  Entwicklung  und  Erziehung  einer 
Taubstummblinden,  (Sammlung  von  Th.  Ztegler  und  Th.  Ziehen,  IH.  Band, 


^.  Abschnitt    3.  ttap.    Das  Gedächtnis.  259 

Infolge  dieser  Ausbildung  verrichtete  der  Tastsinn  Helen  Kellers 
Wunder  des  Gedächtnisses.  Durch  ihre  geniale  und  auf- 
opferungsvolle Lehrerin  Annie  Sullivan  lernte  sie  die  Blinden* 
Schrift  lesen  und  , »schreiben'',  auch  die  Schreibmaschine  an- 
wenden, außerdem  aber  noch  das  Fingeralphabet,  das  in  27  ver- 
schiedenen Stellungen  und  Beugimgen  der  Finger  besteht,  den 
27  Buchstaben  entsprechend.  Nach  diesem  „fingerte''  ihre 
Lehrerin  ihr  Vorträge  in  die  Hand,  so  daß  das  Gehör  einiger- 
maßen ersetzt  wurde^).  Mit  solchen  Hilfsmitteln  ausgerüstet, 
besuchte  sie,  x6  Jahre  alt,  ein  Gymnasium  und  bestand  nach 
drei  Jahren  die  Prüfung  zur  Zulassung  zur  Harvard-Univer- 
sität, an  der  sie  Literatur  und  Geschichte  studierte.  So  hat  sie 
sich  durch  den  Tastsinn  allein  eine  umfassende  und  tiefe  Bil- 
dung angeeignet,  die  sich  in  ihrer  Autobiographie*)  offenbart, 
ein  Beweis,  wieviel  Wille  und  Geist  aus  einem  einzigen  Sinne 
schaffen  können. 

Nach  dem  populären  Sprachgebrauche,  der  den  psycho- 
logischen Unterschied  richtig  ausdrückt,  nennt  man  ein  leichtes 
Gedächtnis  dasjenige,  das  sein  Objekt  sich  leicht,  ohne  allzu 
viele  Wiederholungen  einprägt,  ein  treues  dasjenige,  das  lang- 
samer lernt,  aber  fester  behält.  E. Meumann')  unterscheidet 
nach  experimenteller  Beobachtung,  unter  Kindern  ebenso  wie 
unter  Erwachsenen  und  ohne  Unterschied  des  Stoffes,  zwei 
Lemtjrpen,  einen  schnellen  und  einen  langsamen.  Schon  das 
unmittelbare  Behalten  nach  einmaligem  Nachsprechen  ist  ver- 
schieden. Die  eine  der  erwachsenen  Versuchspersonen  Meu- 
nuums  konnte  acht,  die  andere  nur  drei  Silben  nach  einmaligem 
Vorsprechen  fehlerlos  hersagen,  von  zwei  beobachteten  Schul- 
kindern konnte  das  eine  eine  Reihe  von  sechs,  das  andere  nur 
von  drei  Silben  unmittelbar  nachsprechen. 

2.  Heft),  Berlin  1905,  S.  xo,  29 f.,  58 f.  —  Das  über  Helen  Keller  verhängte 
Schicksal  ist  leider  nicht  so  selten,  als  man  gern  glauben  möchte.  In 
Preufien  gab  es  nach  der  vorletzten  Volkszählung,  also  L  J.  1900,  nicht 
weniger -als  2x5  Taub -Blinde,  von  denen  allerdings  ein  Teil  sprechen 
konnte.  Vgl.  G.  Riemann  in  A.  Engelspergers  Berichte  tkber  den  Kon- 
greß für  Kinderforschung-  und  Jugendfürsorge  zu  Berlin  (X906)  in  der 
Zeitschrift  für  experimentelle  Pädagogik,  herausg.  von  E.  Meumann,  5.  Band 
(S.  Z74— Z97),  S.  Z85.  1)  Vgl.  $tem  a.  a.  O.,  S.  36 f. 

<)  Hden  Keller,  The  story  of  mj  life,  London  X903. 

3)  A.  a.  O.,  S.  XX ff.,  2.  Aufl.,  S.  X42ff. 

IT 
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Der  schnell  Lernende  vergiBt  schnell,  aber  ist  auch  fähig, 
rasch  wiederzulernen.  Der  langsam  Lernende  vergiBt  langsam 
und  ist  zur  freien  Reproduktion;  ohne  Wiedererlemen,  besser 
als  der  schnelle  Typus  befähigt.  Sobald  er  freilich  den  Stoff 
ganz  vergessen  hat,  fällt  ihm  das  Wiedererlernen  auch  schwerer 
als  dem  schnellen  Typus.  Der  langsam  Lernende  hat  also  kein 
leichtes,  aber  ein  treues  Gedächtnis^). 

Scharf  ist  das  Gedächtnis,  das  keine  Verwechslung  der 
ähnlichen  Objekte  begeht,  umfassend  dasjenige,  das  nicht 
auf  einen  engen  Kreis  von  Vorstellungen  beschränkt  ist. 

tm  Altertum  und  im  Mittelalter  wurde  das  Gedächtnis  als 
das  wichtigste  Hilfsmittel  aller  Bildung  betrachtet.  Im  Alter- 
tum galt  der  Satz :  Mnemosyne  (die  Göttin  des  Gedächtnisses) 
est  mater  Musarum.  Und  im  Mittelalter  hieB  es:  Tantum 
scimus,  qüantum  memoria  tenemus  (s.  oben  S.  i79f.)* 

Das  praktisch  Wichtige  beim  Gedächtnis  ist  das  „Behalten- 
haben'', d.  h.  die  Fähigkeit,  eine  Vorstellung  oder  eine  Reihe 
von  Vorstellungen  jeden  Augenblick,  auf  gegebenen  Anlaß, 
zu  erneuern.  Die  Einübung  durch  Wiederholung  ist  das  Prin- 
zip, auf  dem  das  Gedächtnis  beruht.  Denn  die  Wiederholung 
^  oder,  nach  der  heutigen  physiologischen  und  psychologischen 
Terminologie,  die  Übung  hat  den  Erfolg,  daB  durch  sie  die 
Handlung  leichter,  d.  h.  mit  dem  Gefühle  geringerer  An- 
strengung, und  schneller,  in  kürzerer  Zeit,  abläuft.  Physio- 
logisch betrachtet,  ist  die  Übung  ein  Elementarphänomen  der 
Nervensubstanz^)«  Und  vielleicht  ist  ihr  Erfolg. der  gröBte 
Unterschied  zwischen  der  unorganischen  und  der  organischen 
Welt*). 

Wenn  nun  die  Didaktik  diese,  durch  die  Übung  mögliche 
Erleichterung  und  Beschleunigung  für  die  Reproduktion  von 
Worten  in  ihren  Dienst  nimmt,  so  entsteht  das  Memorieren. 

Der  Begriff  des  Memorierens  ist  nach  dem  herrschenden 

1)  Diese  Unterscheidung  macht  sachlich  schon  Quin  tili  an,  Inst.  or.  I, 
3,  I.  Meumann  führt  die  beiden  Lerntypen  auf  zwei  verschiedene  Typen 
der  Aufmerksamkeit  ziirück,  die  entweder  umfangreich  und  wenig  intensiv 
tfder  intensiv  und  wenig  umfangreich  sei  (a.  a.  O.,  S.  17,  2.  Aufl.,  S.  148 f.), 
ein  Beweis,  wie  wichtig  die  Aufmerksamkeit  für  das  Gedächtnis  ist.  Siehe 
oben  S.  ao8. 

s)  Vgl.  Wundt,  Grundsüge,  I,  5.  Aufl.,  S.  70,  95. 

s)  Siehe  oben  S.  54. 
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Sprachgebrauche  enger,  als  der  der  Gedächtnisübung.  Diese 
umfaßt  prinzipiell  die  Vorstellungen  aller  Sinne,  das  Memo- 
rieren ab^r  betrifft  fast  nur  Vorstellungen  von  Worten.  In- 
dessen alle  anderen  Vorstellungen,  besonders  auch  diejenigen 
Bewegungsvorstellimgen,  die  nicht  zum  Sprechen  gehören, 
werden  tmter  der  Methodik  der  Fertigkeiten  zu  behandeln 
sein.  Hier  beschränken  wir  uns  demgemäß  auf  das  Memorieren 
im  obigen  Sinne  und  betrachten  zunächst  nach  einer  sachge- 
mäßen Einteilung,  die  von  Kant^)  stammt,  das  rein  mecha- 
nische Memorieren,  dann  das  judiziöse,  zuletzt  das  inge- 
niöse. Das  mechanische  Memorieren  wird  von  Kant  dahin 
bestimmt,  daß  es  bloß  auf  öfterer  buchstäblicher  Wiederholung, 
z.  B.  beim  Erlernen  des  Einmaleins,  beruhe.  Es  gehört  also 
zur  assoziativen  'Vorstellungsverbindung,  während  die  beiden 
anderen  Arten  unter  die  apperzeptiye  Vorstellungsverbindung 
fallen.  Das  judiziöse  Memorieren  stützt  sich  auf  das  logische 
Denken,  das  ingeniöse  auf  die  bewußt  vergleichende  Phantasie. 


B.  Das  mechanische  Memorieren, 

Was  für  die  Aufmerksamkeit  eine  Schwierigkeit  ist,  daß 
nämlich  unsere  Vorstellungen  in  beständiger  Verbindung  nach 
den  Gesetzen  der  Assoziation  ablaufen,  daß  sie  nur  schwer 
voneinander  zu  trennen  sind,  das  bedeutet  für  das  Gedächtnis 
einen  Vorteil.  Denn  die  Erneuerung  der  einen  zieht  die  damit 
verbundenen  nach  sich.  Von  jeher  hat  der  Didaktiker  sich 
dies  zunutze  gemacht.  Verstehen  soll  der  Schüler  das  einzelne, 
memorieren  soll  er  nur  Reihen.  Aber  man  kann  den  Zusam- 
menhang der  Vorstellungen  noch  öfter  ausnützen,  als  es  jetzt 
geschieht,  besonders  bei  den  Antworten  der  Schüler.  In 
Fächern,  wo  mechanisches  Lernen  notwendig  ist,  läßt  man  oft 
die  Antwort  so  isoliert  geben,  wie  die  Frage  isoliert  war,  an- 
statt der  nützlichen  Zusammenschweißung  wegen  den  Kern 
der  Frage  wiederholen  zu  lassen.  Wenn  der  Lehrer  im  Latei- 
nischen fragt:  Wie  heißt:  ich  werde  gewesen  sein?  antwortet 
der  Schüler:  fuero.    Viel  besser  ist  die  Antwort:  Fuero,  ich 


^)  Anthropologie,  |  32. 
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werde  gewesen  sein^).  Oder  wenn  der  Lehrer  fragt:  Wann 
starb  Luther?  ist  die  didaktisch  richtige  Antwort:  Luther 
starb  1546.  Natürlich  empfiehlt  sich  diese  Art  der  Wieder- 
holung, die  uns  sehr  altmodisch  vorkommt,  nur  für  reine  Ge- 
dächtnissachen; anderswo  würde  sie  den  Unterricht  sehr 
schieppfüBig  gestalten. 

Um  das  mechanische  Memorieren  ganz  rein,  als  äuBere 
Assoziation,  ohne  Einmischung  des  Urteiles  und  der  inneren 
Assoziation  zu  ergründen,  haben  die  Psychologen  Reihen  von 
sinnlosen  Silben  oder  von  Ziffern  auswendig  gelernt  oder 
lernen  lassen  und  dabei  die  wichtigen  Momente  variiert.  Es 
sollen  im  folgenden  ihre  Ergebnisse  berichtet  werden,  an  deren 
jedes  sich  eine  Nutzanwendung  für  den  Unterricht  anschlieBen 
wird. 

§  I.  Einflufi  der  Länge  der  Reihen.  Die  erste  sich  dar- 
bietende Frage  würde  die  sein,  in  welchem  Verhältnis  die  Länge 
der  Reihe  zur  Zahl  der  zum  Erlernen  nötigen  Wiederholungen 
stehe.  H.  Ebbinghaus,  der  zuerst  die  Methode  der  sinnlosen 
Silbenrethen  und  zwar  durch  eigenes  Lernen  anwandte*),  hat 
nachgewiesen,  daß  die  Zahl  der  notwendigen  Lesungen  (wofür 
man  gewöhnlich  „Wiederholungen''  sagt),  schneller  wächst, 
4ls  die  Zahl  der  Silben'),  daß  zum  fehlerfreien  Hersagen  durch- 
schnittlich nötig  waren: 

bei     7  Silben  i       Wiederholung 

„    12       „  16,6  „ 

»    16       „  30  „ 

»    ^4       >»  44 

Es  zeigt  sich  also  nach  Ebbinghaus,  daß  die  Länge  der  Reihen 
unverhältni$niäßig  das  Lernen  erschwert.  Dies  war  nach 
unmittelbarer  Erfahrimg  auch  die  Meinung  der  alten  Didak- 
tiker, und  sie  hatten  daraus,  wie  wir  unten  sehen  werden,  ge- 
schlossen, daß  man  lange  Reihen  in  Stücken  lernen  müsse. 
Dieselbe  Methode  befolgen  ganz  spontan  die  lernenden  Schüler 

^)  Vgl.  H.  Perthes,  Zur  Reform  des  lateinischen  Unterrichts,  IV,  Berlin 

Z875,  S.  X65. 

>)  Ober  das  Gedächtnis,  Leipzig  1885.  * 

s)  A.  a.  O.,  S.  64;  für  die  letzte  Silbenzahl  steht  dort  26,  statt  36,  nur 

ein  Druckfehler,  wie  sich  aus  S.  63  ergibt. 
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selbst.  So  lernte  nach  genauer  Beobachtung')  ein  neun- 
jähriger Knabe  eine  sechszeilige  Strophe,  indem  er  zuerst  die 
ersten  beiden  Zeilen  dreimal  las,  dann  die  ersten  vier  zweimal, 
dann  in  bimtem  Wechsel  die  ersten  drei  und  ersten  vier 
mehrere  Male,  die  dritte  zweimal,  die  dritte  und  vierte  zu- 
sanunen,  ferner  die  vierte  und  die  fünfte  allein  und  einmal 
^nisanunen,  dann  die  ersten  vier  zusammen,  dann  die  ersten 
fünf  zusammen,  dann  die  fünfte  und  sechste  zusammen  und 
nur  zuletzt  alle  sechs  zusammen  zweimal.  Im  ganzen  machte 
er  28  Ansätze.  Dabei  wiederholte  er  oft  noch  einzelne  beson- 
ders schwierige  Worte. 

L.  Steffens  tmtersuchte  nun  an  Gedichtstrophen  und  an 
Reihen  sinnloser  SHben,  ob  das  stückweise  Verfahren  oder  das 
Lernen  im  Ganzen  „ökonomischer''  sei,  d.  h.  in  kürzerer  Zeit 
tum  Ziele  führe.  .Und  zwar  unterschied  sie  bei  dem  ersten 
zwei  Methoden,  je  nachdem  die  Anordnung  der  Wiederholung 
dem  Lernenden  überlassen  oder  vorgeschrieben  war.  Die  Vor- 
schrift geschah  z.  B.  in  der  Weise,  daß  von  einer  neunzeiligen 
Strophe  zimächst  die  ersten  vier  Zeilen  dreimal  wiederholt  und 
dann  die  ganze  Strophe  bis  zum  zweimaligen  fehlerfreien 
Hersagen  durchgenonunen^),  oder  so,  daß  von  einer  acht- 
zeiligen  Strophe  erst  die  erste  Hälfte,  dann  die  zweite,  dann  das 
Ganze  bis  zum,  Hersagenkönnen  memoriert  werden  sollte'). 
Beide  Methoden  erwiesen  sich  gegenüber  dem  anderen  Ver- 
fahren, der  Erlernung  im  ganzen,  als  die  mehr  Zeit  erfordern- 
den, sowohl  bei  „sinnvollem'',  als  bei  sinnlosem  Material.  Die 
Unterschiede  waren  oft  sehr  bedeutend.  So  wurde  einmal  in 
einer  Versuchsreihe  eine  achtzeilige  Strophe  nach  dem  Zer- 


^)  Vj^.  Lottie  Steffens,  Experimentelle  Beiträge  zur  Lehre  vom 
ökonomischen  Lernen,  Zeitschrift  für  Psychologie  und  Physiologie  der 
Sinnesorgane,  22.  Band  (S.  321  ff.)»  S.  332f.  <)  A.  a.  O.,  S.  343. 

s)  A.  a.  O.,  S.  344.  F.  Reuther,  Beiträge  zur  Gedächtnisforschung 
(in  den  Psychologischen  Studien,  herausg.  von  W.  Wundt,I,z,  Leipzig  1905) 
betont  allerdings  mit  Recht,  daB  eine  Ersparnis  an  Zeit  noch  nicht  ohne 
weiteres  mit  einer  Ersparnis  an  Kraft  gleichbedeutend  sei.    Da  wir  aber 

« 

die  Kraft  und  ihren  Verbrauch,  wie  im  vorigen  Kapitel  erwiesen  wurde, 
so  schwer  messen  können,  so  bleiben  für  die  Praxis  die  Zeitersparnisse, 
wenngleich  kein  eacaktes  BCaB  der  Funktion  des  Gedächtnisses,  doch  allein 
maflgebend,  wie  Reuther  selbst  bemerkt  (S.  15  imd  19  des  Sonderabzuges 
seiner  Abhandlung). 
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stückelungsverfahren  der  zuletzt  beschriebenen  Art  durch- 
schnittlich in  4  Min.  6,1  Sek.»  mittels  der  Erlernung  im  ganzen 
aber  in  3  Min.  2,5  Sek.  gelernt,  also  mit  einer  Ersparnis,  die 
ein  Viertel  der  zuerst  notwendigen  Zeit  übertrifft^).  Auch 
die  Kinder  hatten  durch  „Totalerlemungen''  eine  Ersparnis, 
wenngleich  eine  geringere  als  die  Erwachsenen*).  Und  bei 
sinnlosem  Material  zeigte  sich  dasselbe  Verhältnis.  Es  blieb 
günstiger  für  die  Gesamtmethode  selbst  dann,  wenn  die  Reihen 
20  Silben  lang  waren,  die  allerdings  dann  unwillkürlich  rhyth-* 
misch  gegliedert  wurden'). 

Dieses  überraschende  Ergebnis  Erklärt  sich  wesentlich  dar- 
aus, dafi  bei  dem  stückweise  vorgehenden  Lernen  sich  zwischen 
dem  Ende  eines  Abschnittes  und  dem  Anfange  desselben,  zu 
dem  man  beim  Wiederholen  zurückkehrt,  schädliche  Asso- 
ziationen bilden,  die  beim  Aufsagen  des  Ganzen  störend  wirken, 
dagegen  allerlei  nützliche  Assoziationen,  wie  diejenigen  zwi- 
schen dem  Ende  eines  Abschnittes  und  dem  Anfange  des 
folgenden  zerrissen  werden.  Der  ZerreiBimg  fallen  bei  der 
Zerstückelung  auch  anheim  die  nützlichen  mittelbaren  Asso- 
ziationen zwischen  der  vorletzten  Silbe  eines  Abschnittes  und 
dem  Anfange  des  folgenden  und  die  Assoziationen  zwischen 
einer  Silbe  und  ihrer  absoluten  Stelle  in  der  ganzen  Reihe  oder 
einer  Zeile  und  ihrer  Stelle  in  der  Strophe^).  «Ferner  werden 
beim  totalen  Verfahren  leichter  überflüssige  Wiederholimgen 
vermieden.  Andererseits  freilich,  sobald  eine  Zeile  oder  eine 
Silbe  besondere  Schwierigkeiten  bietet,  wird  nicht  bloB  sie, 
sondern  das  Ganze  bei  dem  „Totalverfahren''  wiederholt  und 
die  Arbeit  sehr  vermehrt.  Es  ist  darum  nach  L.  Steffens  das 
Totalverfahren  nur  dann  das  vorteilhaftere,  wenn  das  Material 
in  bezug  auf  Schwierigkeit  gleichmäßig  isf^). 

Der  entschiedene  Vorzug,  den  L.  Steffens  dem  Totalver- 
fahren beimißt,  wurde  durch  weitere  Versuche  im  allgemeinen 
bestätigt.  Chr.  Pentschew")  fand,  daß  „das  Lernen  im 
Ganzen  sowohl  beim  Erlernen  wie  auch  beim  Wiedererlemen 
des  sinnvollen  Materials  vorteilhafter  ist  als  das  grup- 

^)  A.  a.  O.,  S.  345.        s)  A.  a.  O.,  S.  349.        *)  A.  a.  O.,  S.  353ff. 
*)  Vgl.  a.  a.  O.,  S.  3S9£.,  3^4^^-        *)  A.  a.  O.,  S.  356. 
^  Untersuchungen  zur  Ökonomie  und  Technik  des  Lernens,  im  Archive 
für  die  gesamte  Psychologie,  I,  S.  417 — 526,  besonders  S.  505  und  5x2. 
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pierende  Verfahren  (Zerstückelungsverfahren  bei  L.  Steffens), 
w&hrend  dieses  beim  sinnlosen  Material  schneller  ziun  Ziele 
führte  als  jenes/'  E.  Ebert  und  E.  Meumann^)  fanden  für 
die  erste  Einprägung  allerdings  ein  anderes  Verfahren  als  das 
▼orteilhafteste,  nämlich  die  von  Ebert  und  Meumann  so- 
genannte ,yzweite  vermittelnde  Methode",  die  darin  bestand, 
daß  innerhalb  des  Ganzen  —  es  handelte  sich  um  Reihen  von 
je  zwölf  sinnlosen  Silben  —  je  nach  dem  z.  und  dem  2.  Drittel, 
also  nach  der  4.  tmd  nach  der  8.  Silbe,  eine  Pause  von  der 
Dauer  einer  Silbe  gemacht  wurde.  Dagegen  erwies  sich  das 
reine  Totalverfahren  als  förderlicher  für  das  dauernde  Be- 
halten'). Es  waren  bei  diesem  zum  Wiedererlemen  weniger 
VHederhoIungen  nötig  als  bei  der  „zweiten  vermittelnden 
Methode".  Der  allgemeine  Vorzug  jedenfalls  des  Totalver- 
fahrens vor  dem  Zerstückelungsverfahren  blieb  auch  bei  ihnen 
bestehen,  zumal  das  „zweite  Vermittlungsverfahren"  doch  nur 
eine  Interpunktion  der  Reihe,  also  eine  kleine  Modifikation  des 
Totalverfahrens  darstellt,  dagegen  vom  Zerstückelungsver- 
fahren prinzipiell  verschieden  ist.  Jene  Interpunktion  aber 
wirkte  gerade  günstig  „etwa  wie  das  Interpungieren  in  der 
Sprache"'). 

Dieses  Ergebnis  wird  nicht  abgtiMrhwächt  durch  das,  was  P.  Ephrussi*) 
besüglicfa  des  Lernens  russisch-deutscher  Vokabeln  fand.  Er  lieB  8  oder 
13  sotcfaer  Vokabdpaare  entweder  als  ganse  Reihe  9  mal  hintereinander 
laut  lesen  oder  die  Lesungen  so  ausführen,  daß  jedes  Paar  nicht  9  mal  mit 
den  anderen,  sondern  allein  je  smal  gelesen  wurde,  und  dies,  um  die  Ge- 
samtzahl von  9  Lesungen  zu  erreichen,  3  mal  die  Reihe  durch  geschah. 
Ebenso  lleB  er,  wenn  die  Gesamtzahl  der  Lesungen  Z3  sein  sollte,  die  ganze 
Reihe  xamal  hintereinander  lesen  oder  jedes  Paar  allein  4  mal  und  diese 
isolierten  Wiederholtmgen  3  mal  vornehmen.  Auch  so  wurde  dieser  Versuch 
variiert,  daB  die  isolierten  Wiederholungen*  6  mal  geschahen  und  dabei  jedes 
Paar  nur  je  amal  gelesen  wurde.  Es  ergab  sich  bei  der  Prüfung  nach  der 
Treffermethode  d.  h.  der  Zurufung  des  deutschen  Wortes,  auf  die  das  ent- 
sprechende russische  anzugeben  war,  daB  die  „häufende",  mehrere  Male 
unmittelbar  wiederholte  Lesung  des  einzelnen  Paares  bessere  Erfolge  be- 

1)  Ober  einige  Grundfragen  der  Psychologie  der  Obungsphänomene 
im  Bereiche  des  Gedächtnisses,  im  Archiv  für  die  gesamte  Psychologie,  IV, 
S.  z — 333.        s)  A.a.O.,  S.  7xf.,  85,  i43f.,  i53f.,  196—99. 

s)  A.  a.  O.,  S.  95. 

*)  Ezperimentdle  Beiträge  zur  Lehre  vom  Gedächtnis,  in  der  Zeit- 
schrift für  Psychologie  und  Physiologie  der  Sinnesorgane,  37.  Band»  S.  56  bis 
X03,  z6i — 334. 
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wirkte  als  die  ungeteilte  Lesung  der  ganzen  Reihen^).  Offenl>ar  ist  dies 
kein  Einwand  gegen  das  ungeteilte,  nur  „interpungierte"  Erlernen  ganzer 
Reihen.  Denn  bei  den  Versuchen  Ephrussis  handelt  es  sich  nicht  darum, 
Reihen,  sondern  Paare  von  Worten  zu  behalten.  Wenn  diese  in  Reihen 
gelernt  werden,  so  können  neben  den  nützlichen  schädliche  Assoziationen 
entstehen,  nämlich  des  deutschen  Wortes  mit  dem  folgenden  russischen^ 
zu  dem  es  nicht  gehört.  Das  Ergebnis  Ephrussis  scheint  mir  ganz  selbst- 
verständlich. Dasselbe  gilt  von  seinen  Versuchen  mit  sinnlosen  Silbenpaaren, 
die  ebenfalls  durchweg  den  Vorzug  der  TeUung  ergaben  (S.  72),  da  es  sich 
eben  nicht  um  Reihen,  sondern  um  Paare  handelte.  Dagegen  ergab  bei 
ihm  das  Totalverfahren  für  Reihen  von  je  acht  Paaren,  die  aus  je  einem 
zweisilbigen  Worte  und  je  einer  dreistelligen  Zahl  bestanden,  bei  der  Treffer- 
probe „einen  kleinen  Vorteil"  (S.  xoz,  vgl.  auch  S.  99),  der  mir  trotz  seiner 
Kleinheit  seltsam  scheint  und  wohl  der  Nachprüfung  bedarf. 

Es  bleibt  also  bis  auf  weiteres  für  gleichmäßiges  Material 
das  oben  gekennzeichnete  y,interpimgierende''  Totiüverfahren 
das  beste  zur  ersten  Einprägung,  das  reine  Totalverfahren 
zum  dauernden  Behalten. 

Ein  so  gleichmäßiges  Material  aber,  wie  das  der  Versuche, 
ist  in  der  Praxis  des  Unterrichts  sehr  selten.  Und  was  für 
den  einen  Schüler  gleichmäßig  ist,  birgt  oft  für  den  anderen 
besondere,  individuelle  Schwierigkeiten.  Daraus  erklärt  sich 
die  Meinung  der  alten  Didaktiker,  die  immer  das.  stückweise 
verfahrende  Lernen  empfehlen.  So  sagt  schon  Quintilian*): 
„Wenn  man  eine  längere  Rede  im  Gedächtnis  umfassen  soll, 
so  wird  es  nützlich  sein,  sie  in  Teilen  zu  lernen.^'  Auch  Her- 
bart erinnert  in  bezug  auf  das  Auswendiglernen:  „Die  auf- 
gegebenen Reihen  dürfen  nicht  zu  lang  sein.  Drei  fremde 
Wörter  sind  oft  schon  zuviel''^).  Ebenso  Zitier^):  „Längere 
Reihen  sind  zu  vermeiden,  weil  sie  durch  ihre  früheren  Glieder 
nicht  vollständig  zusammengehalten  werden  können.  Solche 
Reihen  müssen  deshalb  zerlegt  und  mit  Hilfe  kleinerer  Reihen 
zusammengefaßt  wer4en.''  Auch  F.  W.  Dörpfeld^)  wieder- 
holt „den  bekannten  Rat,  die  Reihe  der  zu  memorierenden 
Vorstellungen,  falls  sie  zu  groß  ist,  in  kleinere  Partien  (Gruppen) 
zu  teilen  und  dann  beim  Einprägen  gruppenweise  vorzugehen.'' 
Demgegenüber  wird  man  allerdings  nach  den  neuesten  Unter- 

1)  Ephrussi,  a.  a.  O.,  S.  89f.    Vgl.  auch  S.  72. 

s)  Inst  or.  XI,  2,  27.        3)  Umriß,  f  8x,  ed.  Redam. 

A)  Allgemeine  Pädagogik,  3.  Aufl.,  f  21,  S.  386. 

&)  Denken  und  Ged&chtnis,  5.  Aufl.  Gütersloh  1894,  S*  >03« 
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suchungen  festhalten  müssen,  daB  für  gewisse  Fälle,  besonders 
für  das  Erlernen  von  Gedichtstrophen,  die  „Zerstückelung''  die 
Arbeit  verl&ngert.  Besonders  aber  diejenige  Erlernung  von 
Reihen,  die,  wie  die  oben  (S.  263)  erwähnte,  fortwährend  den 
Anfang  wechselt,  wird  immer  nutzlose  Vermehrung  der  Arbeit 
mit  sich  bringen.  Wenn  Herbart  meint:  „Eine  Hauptregel 
(beim  Auswendiglernen)  ist,  den  Anfangspunkt  zu  verändern. 
(Wäre  z.  B.  der  Name  Methusalem  einzuprägen,  so  würde  man 
nacheinander  sprechen :  lem — salem — ^thusalem — Methusa- 
lem)''^), und  wenn  Ziller*)  wörtlich  vorschreibt:  „Das  mecha- 
nische Lernen  selbst  muß  inmier  von  verschiedenen  Anfangs- 
punkten ausgehen",  so  widerspricht  diese  von  beiden  gegebene 
Regel  den  wirklichen  Bedingungen  des  vorteilhaften  Lernens 
und  ist  danmi  zu  verwerfen. 

Freilich  wird  der  Didaktiker  immer  dessen  eingedenk  sein 
müssen,  daß  das  Totalverfahren  überhaupt,  also  auch  das 
„interpungierende"  Totalverfahren,  nur  bei  gleichmäßigem  Ma- 
terial das  vorteilhafteste  ist,  daß  also,  wenn  das  Material  sehr 
ungleichmäßig  schwierig  ist,  sich  eine  gewisse  Einteilung  nach 
der  Schwierigkeit  tmd  danach  gruppierendes  Lernen  emp- 
fehlen wird. 

§  2.  Die  Ermttdang  beim  Lernen.  Wie  überall  der  Macht 
der  Übung  die  Ermüdung  entgegenwirkt*),  so  auch  beim 
Auswendiglernen.  Der  Einprägimgswert  der  Wiederholungen 
nimmt  nach  einer  gewissen  Anzahl  ab.  Ebbinghaus  lernte* 
6  Reihen  von  je  16  sinnlosen  Silben  bis  zum  fehlerfreien 
Hersagen  durch  je  3  z  malige  Wiederholung  in  1270  Sekunden. 
(Durchschnitt  aus  53  Versuchen.)  Dieselben  Reihen  lernte 
er  nach  24  Stunden  in  durchschnittlich  863  Sekunden,  also 
mit  Ersparung  von  407  Sekunden,  fast  eines  Drittels  der  ur- 
sprünglichen Zeit^).  Man  könnte  nun  meinen,  wenn  man 
eine  solche  Reihe  von  16  Silben  4  mal  so  oft  wiederholte,  als 

1)  Umriß,  f  8x,  auch  §  27. 

<)  Allgemeine  Pädagogik,  3.  Aufl.,  §  27,  S.  385. 

s)  Vgl.  E.  Kraepelin,  Die  Arbeitskurve,  in  W.  Wundts  „Philosophi- 
schen Studien",  19.  Band,  S.  462. 

A)  Ebbinghaus,  Ober  das  Gedächtnis,  S.  75ff.  Bei  Ebbinghaus  fand 
allerdings  die  Probe  des  zweiten  Lernens  nicht  nach  3z,  sondern  nach  32 
▼or  24  Stunden  geschehenen  Wiederholungen  statt  (S.  77).  Aber  diese 
Differenz  ist,  wie  er  selbst  andeutet  (S.  8z),  unerheblich. 
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zum  fehlerfreien  Hersagen  nötig  war,  also  124  mal,  daß  dann 
bei  der  zweiten  Erlernung  nach  24  Stunden  nicht  Vsi  sondern 
Va  der  ursprünglichen  Zeit  erspart  werden  würde,  mit  anderen 
Worten,  daB  keine  Zeit  zur  zweiten  Erlernimg  nötig,  viel- 
mehr die  Reihe  noch  im  Gedächtnis  fest  „behalten''  sein 
werde.  Diese  Meinung  jedoch  erwies  sich  als  falsch.  Bis  zur 
Verdoppelung  der  zur  ersten  Iginprägung  nötigen  Wieder- 
holungen scheint  die  Wirkung  proportional  der  Zahl  zu  wach* 
sen^),  darüber  hinaus  aber  ninmit  sie  an  Erfolg  ab.  Sechs 
zwölfsilbige  Reihen  wiederholte  Ebbinghaus  etwa  4  mal  so  oft, 
als  zum  ersten  Hersagen  nötig  war.  Aber,  als  er  nach  24  Sttui.- 
den  sie  wieder  hersagen  wollte,  zeigte  sich,  daß  sie  nicht  mehr 
behalten  waren,  vielmehr  noch  35  %  der  zuerst  erforderlichen 
Zeit  zu  neuer  Einprägung  nötig  wurden').  Daraus  geht  hervor, 
daß  der  Wert  der  Wiederholungen,  die  nach  dem  ersten  fehler- 
freien Hersagen,  behufs  weiterer  Befestigung,  geschehen,  von 
einer  gewissen  Grenze  an  für  die  Einprägung  verhältnismäßig 
viel  geringer  wird  als  der  Wert  der  vorhergehenden,  daß  eben, 
wie  zu  erwarten  war,  die  Ermüdung  sich  geltend  macht  und 
den  Erfolg  der  Arbeit  sehr  beeinträchtigt.  Für  die  Didaktik 
folgt  daraus  die  wichtige  Regel,  daß  man  das  Behalten  nicht 
auf  einmal  zu  erzwingen  suche,  eine  Vorschrift,  die  im  folgen- 
den Paragraphen  noch  mehr  begründet  werden  wird. 

Eine  weitere  die  Ermüdtmg  betreffende  Frage  ist  die, 
welches  Tempo  der  Aussprache  beim  Lernen  das  vorteil- 
hafteste in  dem  Sinne  ist,  daß  es  in  möglichst  kurzer  Zeit 
zum  Ziele  führt,  ohne  durch  größere  Ermüdimg  seinen  Vorteil 
aufzuheben.  H.  Ebbinghaus')  fand,  daß  Schillersche 
Stanzen,  mit  der  bei  deutlicher  Artikulienmg  höchsten  Ge- 
schwindigkeit, 200  Jamben  in  der  Minute,  gelernt,  zwar  mehr 
Wiederholungen,  aber  doch  kürzere  Zeit  bis  zum  fehlerfreien 
Hersagen  brauchten,  als  wenn  sie  in  mittlerem  Tempo,  150 
Jamben,  oder  in  langsamem  Tempo,  100  Jamben  in  der  Minute, 
gelesen  wurden.  Die  notwendige  Zeit  betrug  im  ersten  Falle 
X38,  im  zweiten  148,  im  dritten  183  Sekunden.  Das  langsame 
Tempo,  ZOO  Jamben  in  der  Minute,  fand  Ebbinghaus  —  vom 
ziffernmäßigen  Beweise  abgesehen  —  unmittelbar  nachteilig, 

1)  A.  a.  O.,  S.  78.        s)  S.  8a  f. 

3)  Grundzüge  der  Psychologie,  I,  S.  641  f. 
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da  die  Aufmerksamkeit  dabei  sehr  leicht  abirrt.  Auch  beim 
Wiedererlernen  erwies  sich  das  am  schnellsten  Erlernte  als 
das  besser  Behaltene  gegenüber  dem  langsam  Erlernten.  Es 
bedurfte  bis  zum  erneuten  Hersagen  90,  dieses  aber  99  Se- 
kunden. Das  im  mittleren  Tempo  Erlernte  erforderte  aller- 
dings bloB  89  Sekunden.  Nach  allem  aber  glaubt  Ebbinghaus, 
daB  die  größtmögliche  Geschwindigkeit  nur  bei  Stoffen,  die 
man  geistig  völlig  beherrscht,  zu  rascherem  Erfolge  führt,  bei 
schwierigeren  dagegen  die  mittlere,  die  er  selbst  und  andere 
auch  bei  Schillerschen  Stanzen  schon  unwillkürlich  wählten. 
Die  Frage  der  Ermüdung  hat  Ebbinghaus  nur  gestreift,  nicht 
entschieden. 

Was  Ebbinghaus  für  den  Jambus  ,,sinnvoUen"  Stoffes  fand,  scheint 
für  eine  sinnlose  Silbe  nicht  xu  gelten,  diese  vielmehr  längerer  Zeit  zu  be- 
quemer Aussprache  zu  bedürfen,  als  zwei  in  einen  Jambus  vereinigte  Silben 
eines  Gedichts.  Denn  bei  Ebbinghaus  betrug  das  bequeme,  mittlere  Tempo 
0,4  Sekunden  auf  den  Jambus.  R.  M.  Ogden^)  dagegen  fand  nach  seinen 
Versuchen  an  sinnlosen  Silben,  daB  das  beste  mechanische  Lernen  sich 
vollzieht,  wenn  beim  Lesen  auf  je  eine  Silbe  0,5  Sekimden  kommen  (S.  173 
a.  a.  O.).*  Dieses  Verhalten  beweist,  wie  fest  und  eng  der  Takt  seine  Bestand- 
teile zur  Einheit  verbindet  (vgl.  unten  S.  277 f.),  es  beweist  wohl  nicht  minder, 
daß  die  Vertrautheit  der  Silben  der  „sinnvollen"  Rede  viel  zur  Beschleunigung 
der  Aussprache  beiträgt.  Auch  Ogden  fand,  daB  langsameres  Lesen,  das 
mehr  als  eine  halbe  Sekunde  für  die  Silbe  braucht,  die  Aufmerksamkeit 
vermindert  (S.  174). 

P.  Ephrussi<)  fand  das  „paradoxe  Verhalten",  daB  das  raschere  Tempo 
die  Zeit  der  Erlernung  abkürzt,  aber  für  das  Trefferverfahren')  schlechtere 
Ergebnisse  liefert.  Diö  höchste  Geschwindigkeit  war  bei  ihm  dieselbe  wie 
bei  Ebbinghaus.  Ephrusst^)  erklärt  jenes  Verhalten  daraus,  daB  nach 
rascherem  Lesen  die  „Perseveration"  der  Vorstellungen  d.  h.  ihre  Tendenz, 
frei,  ohne  Hilfe  der  Assoziation  mit  anderen,  ins  Bewußtsein  zu  steigen, 
stärker  sei  als  nach  langsamerem  Lesen  (a.  a.  O.,  S.  202).  Diese  Perse- 
veration aber,  die  der  Assoziation  zu  Hilfe  kommt,  klinge  nach  G.  E.  Müller 
und  A.  Pilzeck  er  &)  im  allgemeinen  schnell  ab,  so  daB  sie  zwar  bei  dem 
auf  das  Lernen  unmittelbar  folgenden  Hersagen,  aber  nicht  mehr  bei  der 
etwa  fünf  Minuten  später  erfolgenden  Trefferprobe  sich  wirksam  zeige.  Wich- 
tiger als  diese  Erklärung  ist  die  von  E  phr ussi  erhobene  Frage  der  Ermüdung. 
Er  fand,  daB  bei  dem  schnelleren  Lernen  die  Ermüdung,  gemessen  an  der 
Fähigkeit  der  Auffassung,  d.  h.  der  Lesung  schnell  rotierender  Silben,  nur 

^)  Untersuchungen  über  den  Einfluß  der  Geschwindigkeit  des  lauten 
Lesens  auf  das  Erlernen  und  Behalten  von  sinnlosen  und  sinnvollen  Stoffen, 
im  Archive  für  die  gesamte  Psychologie,  II,  S.  93 — 189. 

s)  A.  a.  O.,  S.  192.      s)  Siehe  oben  S.  265.      «)  A.  a.  O.,  S,  209—2x4. 

6)  A.  a.  O.,  S.  58,  67.    Siehe  oben  S.  255. 
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um  ein  sehr  geringes  größer,  als  beim  langsameren,  die  Geschwindigkeit 
also  auf  die  Ermüdung  fast  ohne  Einfluß  war^).  Dieses  Ergebnis  war  su 
erwarten,  da  die  Arbeitszeit  nicht  gleich,  sondern  bei  der  größeren  Geschwindig- 
keit kürzer  war.  Gleich  war  also  nur  der  Erfolg.  Und  daß  ein  Obungserfolg, 
in  kürzerer  Zeit  erreicht,  nicht  mehr  ermüdet,  als  wenn  er  in  längerer  Zeit 
erreicht  wird,  ist,  sobald  es  sich  nur  um  kleine  Zeiten  von  a — 4  Minuten 
handelt,  nach  allen  Analogien  zu  erwarten.  Zur.  endgültigen  Bestimmung 
der  Ermüdung  als  Funktion  der  Geschwindigkeit  bedarf  es  noch  genauerer 
Untersuchungen  mit  längeren  Zeiten. 

§  3.  Erlernen  and  Behalten.  Wenn  man  demnach  zu 
viele  Wiederholungen  unmittelbar  hintereinander  vermeiden 
muBy  so  fragt  sich,  wie  durch  Wiederholen  an  mehreren  auf- 
einanderfolgenden Tagen,  das  bis  zum  fehlerfreien  Hersagen 
geht,  das  Behalten  zu  erreichen  ist.  Ebbinghaus  fand,  daß 
die  an  den  aufeinanderfolgenden  Tagen  nötigen  Wieder- 
holtmgen  an  Zahl  abnehmen,  und  daß  die  längeren  Reihen,  die 
immer  verhältnismäßig  schwerer  zu  lernen  sind,  dafür  auch 
besser  haften').  Das  Wichtigste  aber  war  folgendes  Ergebnis') : 
Wenn  eine  zwölfsilbige  Reihe  68  mal  unmittelbar  hinter- 
einander wiederholt  wird  (während  zur  ersten  Reproduktion 
17  Wiederholungen  nötig  waren),  so  hatten  diese  68  Wieder- 
holungen den  Erfolg,  daß  am  nächsteh  Tage  7  Wiederholungen 
zu  fehlerfreiem  Hersagen  genügten.  Derselbe  Erfolg  wurde 
am  4.  Tage  erreicht,  wenn  an  den  vorhergehenden  Tagen  zu- 
sammen 38  Wiederholungen  stattgefunden  hatten.  38  ah  drei 
aufeinanderfolgenden  Tagen  stattfindende  Wiederholungen 
hatten  also  denselben  Einprägungswert  wie  68,  dite  an  einem 
Tage  stattfanden.  Dieses  Ergebnis  ist  für  die  Didaktik  sehr 
wichtig. 

Der  didaktischen  Erfahrung  ist  es  lange  bekannt,  daß  das 
feste  Behalten  leichter  erreicht  wird  durch  eine  Anzahl  auf 
einige  Zeit  verteilter  Wiederholungen,  als  durch  einmaliges, 
wenn  auch  sehr  intensives  Einprägen.  Dies  besagt  die  alte 
Regel:  „Repetitio  est  mater  studiorum".  Auch  Wolfgang 
Ratke  betont  als  eine  seiner  Hauptregeln:  „Eins  oft  wieder- 
holet''*). Her  hart  erwähnt  dies  „als  zweideutiges  Notmittel" ; 


1)  A.a.O.,  S.  23Z.        s)  Ober  das  Gedächtnis,  S.  1x4,  zz6. 

8)  S.  zazf. 
r*l    4)  Vgl.  Raticfaianische  Schriften,  herausg.  von  P.  Stötsner  II,  1893, 
S.  zz  (Neudr.  pädag.  Schriften,  herausg.  von  A.  Richter,  XII). 
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yyder  ÜberdniB  kann  größer  werden  als  der  Gewinn''^).  Er 
empfiehlt  statt  dessen  ,,Übung  durch  beständige  Anwendung 
im  Zusammenhange  mit  dem,  was  wirklich  interessiert".  Aber 
SBweifellos  gibt  es  Dinge,  die  fest  sitzen  müssen  und  mechanisch 
2U  lernen  sind.    Für  diese  bleibt  die  alte  Regel  gültig. 

Man  wird  nun  nach  genaueren  Bestimmungen  fragen,  wie 
die  Wiederholungen  zeitlich  anzuordnen  sind.  Sind  sie  regel- 
mABig  nach  kleinen  Pausen  anzustellen  oder  auf  eine  Zeit 
zusammenzuhSuf en ?  Schon  Ebbinghaus  scheint  durch  seine 
Ergebnisse  auf  einen  Vorteil  gleichmABiger  Verteilung  hinzu* 
weisen,  da  er  ja  an  drei  aufeinanderfolgenden  Tagen,  also 
nach  je  einem  Tage,  seine  obenerwähnten  Wiederholungen 
unternommen  hat*).  Beweisend  aber  ist  der  Versuch,  den 
L.  Steffens')  mitteilt.  Achtsilbige  sinnlose  Refihen  wurden  auf 
zwei  verschiedene  Arten  gelernt.  Das  eine  Mal  wurden  sie  an 
jedem  von  vier  aufeinanderfolgenden  Tagen  dreimal  gelesen 
und  dann  am  fünften  Tage  erlernt ;  das  andere  Mal  wurden  sie 
am  ersten  und  am  dritten  Tage  je  sechsmal  gelesen  und  gleich- 
falls am  fünften  Tage  gelernt.  Die  nach  der  ersten  Art  behan- 
delten Reihen  bedurften  am  letzten  Tage  durchschnittlich 
8,  6  Wiederholungen  zum  Erlernen,  die  nach  der  zweiten  Art 
behandelten  dagegen  9,3,  so  daß  also  die  durch  vier  Tage  gehende 
ganz  gleichmäßige  Verteilung  der  zwölf  vorbereitendc^n  Le- 
sungen einen  größeren  Vorteil  für  die  Erlernung  bot  als  ihre 
Zusanmienhäufung  auf  den  ersten  und  dritten  Tag.  Für  die 
Didaktik  folgt  daraus,  daß  die  Wiederholungen  über  die  Zeit- 
einheiten, die  der  Lehrplan  bestinunt,  also  über  das  Schuljahr 
oder  das  Schulhalbjahr  möglichst  gleichmäßig  zu  verteilen  sind. 

§  4.  Die  Folge  der  OUeder  einer  Reihe.  Eine  auch  für  die 
Didaktik  wichtige  Frage  ist  diejenige  nach  dem  Grade  der 
Verknüpfung,  der  zwischen  den  einzelnen  Gliedern  einer  Reihe 
besteht.  H.  Lotze  nahm  an,  daß  nur  zwischen  denjenigen 
Gliedern,  die  sich  bei  der  Aufnahme  ins  Bewußtsein  unmittel- 
bar folgten,  eine  Verbindung  vorhanden  sei.  Her  hart  hin- 
gegen, daß  zwischen  allen  Gliedern  einer  Reihe  eine  solche 
bestehe,   die  stärkste  mit  dem  unmittelbar  folgenden,   eine 

^)  Umriß,  I  8a,  ed.  Redam. 

^  Desgleichen  Müller  und  Ptlsecker,  a.a.O.,  S.  23a. 

s)  A.  a.  O.,  S.  373  f. 
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zweite,  schwächere,  mit  dem  zu  zweit  folgenden,  eine  dritte 
mit  dem  zu  dritt  folgenden  Gliede,  die  wiedenmi  schwächer 
als  die  zweite  sei  usw.  Wenn  etwa  die  Reihe  abcdefgh 
lautet,  so  war  c  mit  d  e  f  g  h  verbunden,  während  es  selbst 
schon  sank,  diese  aber,  entweder  neu  eintretend,  mit  voller 
Kraft  oder,  später  eingetreten,  wenigstens  mit  größerer,  als  es 
selbst,  im  Bewußtsein  waren.  Darum  strebt  c,  sobald  es  er- 
neuert wird,  alle  folgenden  Glieder  in  derselben  Ursprung« 
liehen,  der  seinen  überlegenen  Kraft  zu  reproduzieren,  sie 
drängen  sich  herzu,  die  Reihe  läuft  im  Gedächtnis  vorwärts 
ab.  Anders  war  c  mit  »  und  mit  b  verbunden.  Diese  sanken 
schon,  während  es  selbst  noch  in  voller  Klarheit  stand.  Es 
kann  daher  a  und  b  nur  in  geringerer  „abgestufter  Klarheit" 
reproduzieren  uhd  zwar,  wie  Herbart  meint,  auf  einmal.  Danun 
„läuft  die  Reihe  niemals  rückwärts,  niemals  entsteht  ohne  ge- 
flissentliches Bemühen  ein  Anagramm  aus  einem  wohlauf- 
gefaßten  Worte"  ^).  Um  die  Frage  zu  entscheiden,  machte 
Ebbinghaus  11  Versuche  mit  je  sechs  16 silbigen  Reihen,  in- 
dem er  bei  jedem  Versuche  zuerst  die  ursprünglichen  Reihen, 
dann  24  Stunden  später  nicht  dieselben,  sondern  solche,  die 
durch  Änderung  der  Reihenfolge  von  den  ersten  abgeleitet 
waren,  bis  zum  ersten  Hersagen  erlernte.  Bei  dieser  Änderung 
wurde  zuerst  je  eine  Silbe  übersprungen,  dann  je  zwei,  dann 
je  drei,  zuletzt  —  wobei  alle  sechs  Reihen  als  Ganzes  zu- 
sammengefaßt wurden  —  je  sieben.  Es  zeigte  sich,  daß  im 
ersten  Falle,  bei  Überspringung  je  einer  Silbe,  die  abgeleiteten 
Reihen  durchschnittlich  in  1121  Sekunden  gelernt  win*den, 
während  die  ursprünglichen  1273  gebracht  hatten,  also  152 
Sekunden  erspart  wurden.  Im  zweiten  Falle  betrug  die  Er- 
sparnis 94,  im  dritten  78,  im  vierten  42  Sekunden.  Doch  waren 
die  Versuche  angestellt  worden  mit  dem  Wissen  des  Lernenden, 
welche  abgeleitete  Reihe  zu  je  einer  ursprünglichen  gehörte, 

^)  Vgl.  Ebbinghaus,  a.  a.  O.,  S.  126  ff.,  und  Her  bar  t,  Lehrbuch  zur 
Psychologie,  §  143  (ed.  Kehrbach  IV,  S.  378).  Vgl.  auch  Lotse,  Meta- 
physik» 2.  Aufl.,  Leipzig  1884,  §  265 f.  Lotze  glaubt,  es  gebe  keine  Ver- 
schiedenheit der  Intensität  der  Vorstellungen,  d.  h.  der  reproduziertea 
Empfindungen;  IQarhext  und  Deutlichkeit  seien  nur  aus  der  mehr  oder 
weniger  vollständigen  Unterscheidung  der  Teile  der  Vorstellungen  zu  er- 
klären (a.  a.  O.,  I  262 f.).  Vgl.  oben  S.  2o6ff.  Demgemäß  kann  er  die 
ganze  Beweisfühnmg  Herbarts  nicht  annehmen. 
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also  mit  einer  gewissen  Erwartung  und  Spannung^),  wie  sich 
wohl  die  Einprägung  der  abgeleiteten  gestalten  werde,  daher 
mit  einer  gewissen  Beschleunigung,  die  nicht  lediglich  auf  den 
Verhältnissen  der  Assoziation  beruhte').  Wenn  dieses  Wissen 
und  damit  die  Erwartung  ausgeschlossen  wurde,  ergaben  sich 
statt  der  obigen  Ziffern  ersparter  Sekunden  die  folgenden: 
HO,  79,  64, 40.  Freilich  war  hier  vielleicht  eine  gewisse  Neugier 
während  des  Lernens  hemmend  hinziigetreten,  die  heraus- 
zufinden suchte,  welcher  Art  der  Umformung  die  gerade  ge* 
lernte  Reihe  angehörte.  Wenn  man  demgemäß  bei  der  ersten 
Art  der  Umformung,  die  durch  Überspringung  je  einer  Silbe 
geschieht,  zwischen  dem  Zuviel  und  dem  Zuwenig  die  Mitte 
sucht,  so  ergeben  sich  nach  Ebbinghaus  etwa  137  Sekunden 
als  Ersparnis');  dies  wäre  im  Verhältnis  zu  1273  Sekunden, 
die  durchschnittlich  zur  Erlernung  der  ganz  neuen  Reihen 
nötig  sind,  immerhin  etwas  weniger  als  der  neunte  Teil  der 
ursprünglichen  Zeit.  Wenn  man  also  die  Folge  der  Glieder 
einer  Reihe  variiert,  so  hat  man  zwei  Reihen  im  Bewußtsein, 
die  einander  fast  fremd  sind,  jedenfalls  derart,  daß  die  zweite 
beinahe  dieselbe  Zeit  wie  die  erste  zur  Einprägung  verlangt, 
die  aber  auch  wieder  miteinander  verwandt  sind,  so  daß  man 
leicht  aus  der  einen  in  die  andere  kommen  kann  und  so  keine 
von  beiden  fest  einprägt. 

Eine  umgekehrte  Reihe  ist  ebenfalls  eine  fast  neue  Reihe. 
Eb  binghaus  fand  für  eine  durch  reine  Umkehrung  abgeleitete 
Reihe  nur  eine  Ersparnis  von  12,4%  der  Lernzeit  gegenüber 
der  ursprünglichen^).  Die  unmittelbare  „abgestufte  Klarheit'^ 
des  Vorangehenden,  die  Her  hart  anninmit  (s.  oben  S.  272), 
ist  also  eine  sehr  geringe,  wie  man  sich  auch  überzeugen  kann, 
w«nn  man  etwa  das  griechische  Alphabet  von  irgendeinem 
Buchstaben  an  rückwärts  herzusagen  versucht.  Und  doch  ist 
die  umgekehrte  Reihe  der  ursprünglichen  verwandt,  wie  die 
durch  Versetzung  der  Glieder  abgeleitete,  so  daß  der  Lernende 
auch  hier,  bei  der  Umkehrung,  aus  der  einen  in  die  andere 

^)  Ober  den  Einflufi  der  Erwartung  s.  oben  S.  201, 241.     ^)S.  oben  S.  243. 

^  Ebbinghaus  a.  a.  O.  Dies  ist  nicht  das  arithmetische  Mittel  —  dieses 
wäre  ja  zjz  Sdcunden  -^  sondern  ein  Wert,  der  sich  ergibt  durch  Berück- 
sichtigung des  I, wahrscheinlichen  Fehlers''.  V^^l.  Ebbinghaus  a.  a.  O.,  S.  27 f., 
S.  Z45.        «)  A.  a.  O.,  S.  Z54. 

Barth,  Ernehunfi-  u.  Unterrichtslehre,  3.  Aufl.  Zo 
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kommen    kann    und    sie    sich    im    Bewußtsein    gegenseitig 
stören. 

Gegen  die  Ansicht  von  Ebbinghaus  wandte  H.  Münster- 
berg ein,  daß  die  mittelbaren  Assoziationen  vielleicht  nicht 
auf  sukzessives  Sprechen,  sondern  auf  gleichzeitiges  Sehen 
der  mittelbar  folgenden  Silben,  das  bei  Ebbinghaus'  Ver- 
fahren möglich  ist,  zurückzuführen  seien ^).  In  den  Versuchen 
von  G.  E.  Müller  und  F.  Schumann^)  war  diese  Möglichkeit 
ausgeschlossen,  weil  dabei  die  Reihen  von  einem  um  eine 
rotierende  Tronmiel  gelegten  Streifen  in  der  Weise  abgelesen 
wiu'den,  daß  immer  nur  eine  Silbe  sichtbar  wiu'de  und,  sobald 
sie  gelesen  war,  verschwand').  Trotzdem  ergab %ich  eine  Be«^ 
stätigimg  der  Ansicht  von  Ebbinghaus,  daß  es  eine  Asso- 
ziation nach  mittelbarer  Folge  gibt,  die  allerdings  in  dem 
Maße  schwächer  wird,  in.  dem  die  Zahl  der  Zwischenglieder 
wächst*).  Femer  fanden  Müller  und  Schumann,  die  alles 
in  Takten  lernten  oder  lernen  ließen,  daß  zwischen  den  be- 
tonten Silben  zweier  oder  mehrerer  aufeinanderfolgender 
Takte  (beim  Trochäus  also  den  Anfangssilben)  die  Assoziation 
fester  ist  als  zwischen  den  unbetonten  Silben  derselben  Takte*), 
und  daß  sich  auch  eine  Assoziation  zwischen  jeder  Silbe  und 
ihrer  Stelle,  die  sie  in  der  ganzen  Reihe  einnimmt,  der  so- 
genannten „absoluten  Stelle",  bildet*).  G.  E.  Müller  und 
A.  Pilzecker ^)  haben  dies  nach  der  schon  oben  (S«  265) 
genannten  „Treffermethode",  einer  Probe  des  Behaltens,  bei 
der  die  Versuchsperson  nach  Vorzeigung  einer  Silbe  die  in  der 
Reihe  nächstfolgende  zu  nennen  hat,  voUkonmien  bestätigt 
gefunden.  Ebbinghaus'  Annahme  einer  rückläufigen  Asso- 
ziation wurde  ebenfalls  bestätigt.  Und  zwar  fand  sich,  daß 
rückläufige  Assoziationen  zwischen  zwei  unmittelbar  auf- 
einanderfolgenden Silben,  wenn  sie  zu  demselben  Takte  ge- 

^)  Zeitschrift  für  Psychologie  und  Physiologie  der  Sinnesorgane,  I,  S.  loi. 
<)  Experimentelle   Beiträge  zur  Untersuchung  des  Gedächtnisses,   in 
der  Zeitschrift  für  Psychologie  und  Physiologie  der  Sinnesorgane,  VI. 
s)  A.  a.  O.,  S.  89 f.        «)  A.  a.  O.,  S.  140 f.,  307. 

6)  A.  a.  O.,  S.  Z49,  310.    Vgl.  oben  S.  208. 
«)  A.  a.  O.,  S.  156,  31  z.    S.  oben  S.  264. 

7)  G.  E.  Müller  und  A.  Pilzecker,  E3q[>erimenteUe  Beiträge  zur  Lehre 
▼om  Gedächtnis  (i.  Ergänzungsband  zur  Zeitschrift  für  Psychologie  und 
Physiologie  der  Sinnesorgane),  Leipzig  1900,  S.  22z  f. 
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hören,  stärker  und  leichter  nachweisbar  sind  als  dann,  wenn 
sie  Bestandteile  verschiedener  Takte  sind^).  Eine  neue  Frage 
endlich  erhoben  Müller  und  Schumann,  indem  sie  unter- 
suchten, wie  sich  die  Wiedererlernung  einer  Reihe  gestaltete, 
wenn  nach  der  ersten  Einprägung  ihre  Silben  teilweise  als 
Bestandteile  anderer  Reihen  mit  neuen,  fremden  Silben  zu- 
sammen gelernt  worden  waren.  Sie  fanden,  daß  diese  Wiedef- 
erlemung  nicht  erschwert,  wohl  aber  die  Neuerlemung  solcher 
Reihen,  von  denen  mehrere  Silben  in  anderen  Reihen  mit- 
gelemt  worden  waren,  durch  „assoziative  Hemmung''  ver- 
zögert wurde*).  Müller  und  Pilzecker')  bestätigen  dieses 
Ergebnis  im  wesentlichen.  Für  uns  ist  dies  insofern  wichtig, 
als  es  bestätigt,  daß  Silben,  die  bereits  in  gewissen  Assoziationen 
sich  befinden,  schwerer  in  neue  Verbindungen  eingehen  als 
solche,  die  ganz  frei  sind. 

Aus  allen  diesen  Versuchen  ergibt  sich,  daß  eine  Reihe 
ein  durch  ein  ganzes  Geflecht  von  Assoziationen  verbundenes, 
sehr  einheitliches  Gebilde  ist,  in  dem  man  nicht  das  geringste 
ändern  darf,  ohne  mehrere  nützliche  Assoziationen  zu  zerreißen 
und  den  Erfolg  des  Lernens  zu  vermindern.  Für  die  Didaktik 
entspringt  daraus  die  meist  instinktiv  befolgte  Regel:  Niemals 
die  Glieder  einer  Reihe  umstellen,  alles  nur  in  einer  Ordnung 
lernen  lassen  t  So  selbstverständlich  dies  Prinzip  auch  scheint, 
es  sind  doch  Regeln  aufgestellt  worden,  die  dagegen  ver- 
stoßen. Wenn  Pestalozzi^)  erlaubt,  ein  Wort  durch  Auf- 
stellung beweglicher  Buchstaben  nicht  bloß  von  vom,  sondern 
auch  von  hinten  anfangend,  also  rückwärts,  entstehen  und  so 
syllabieren  zu  lassen,  so  ist  dies  geradezu  eine  Verzögerung 
des  Lesenlernens.  Denn  das  Kind  lernt  selbst  beim  Sylla- 
bieren nicht  bloß  einzelne  Silben,  sondern  ganze  Wörter.  Ein 
Wort  aber  kann  seiner  Aussprache  nach,  die  nie  rückwärts 
geschieht,  nur  durch  Vorwärtslesen  geübt  werden.  Pas  Rück- 
wärtsgehen kann  die  einzelne  Silbe  nicht  besser  einprägen  als 
das  Vorwärtsgehen,  ist  aber  für  die  Einprägung  des  ganzen 
Wortes,   die   beim  Vorwärtsgehen   außerdem  noch   geleistet 

1)  A.  a.  O.,  S.  x6x,  3o8f.     Vgl.  oben  S.  26g, 
^  A.  a.  O.,  S.  173—178,  318. 
^  A.  a.  O.,  S.  83,  138,  148,  156. 

*)  Wie  Gertrud  etc.,  ed.  Mann,  7.  Brief,  §  14,  ed.  Reclam,  S.  92. 
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wird,  nicht  bloß  ein  reiner  Zeitverlust,  sondern  sogar  eine 
Hemmung  (vgl.  auch  oben  S.  267).  Pestalozzis  Rückwärts- 
lesen ist  allenfalls  unschädlich  in  isolierenden  Sprachen,  aber 
durchaus  unpsychologisch  in  flektierenden  Spra<^hen,  in  denen 
der  Ton  aus  den  Silben  eine  Einheit  macht  und  jede  Silbe  durch 
den  Ton  und  zwar  weniger  vor  als  nach  dem  Tone  in  ihrer 
Aussprache  modifiziert  wird*. 

§  5.  Die  rhythmlsehe  OUederung  der  Reihen.  Alle  experi- 
mentellen Untersuchungen  des  Memorierens  ergeben  über- 
einstinunend,  daß  eine  rhythmische  Gliederung  einer  Reihe 
für  das  Erlernen  eine  wesentliche  Erleichterung  gewährt^). 
Der  Rhythmus  ist  sehr  zu  unterscheiden  von  der  Periode; 
Die  Periode  ist  bloß  die  regelmäßige  Wiederkehr  des  Gleichen 
nach  einer  bestimmten  gleichen  Zeit.  Periodisch  sind  also 
die  Phasen  des  Mondes,  die  Erscheinungen  der  Fixsterne  am 
Himmel,  die  Gezeiten  u.  a.  Der  Rhythmus  fügt  noch  etwas 
hinzu.  Er  macht  aus  dem,  was  in  der  gleichen  2^it  liegt,  eine 
Einheit,  indem  er  nicht  die  Wiederkehr  der  gleichen  Er^ 
scheinung  zwischen  verschiedenen  Erscheinungen,  sondern  der 
gleichen  Intensität  zwischen  verschiedenen  Intensitäten  be- 
deutet. Und  indem  er  sich  auf  Intensitäten  bezieht,  betrifft 
er  auch  unsere  Kraft  und  unseren  Willen.  Bei  Worten  und 
Tönen  ist  die  wiederkehrende  größere  Intensität  der  Akzent, 
durch  den  wir  einen  Takt,  eine  immer  gleiche  Zahl  von  Zeit- 
und  Bewegungseinheiten,  zusammenfassen  und  abgrenzen. 

Ebbinghaus  fand  nun'),  daß  es  „fast  unmöglich  ist, 
andauernd  ohne  Unterschiede  der  Betonung  zu  sprechen?« 
und  Gv  E.  Müller  und  F«  Schumann  haben  festgestellt,  daß 
es  den  im  Memorieren  ungeübten  Personen  ganz  unmöglich 
ist').  Dieselben  erwähnen  auch  (S.  282)-,  daß  gegen  motorische 
Aphasie  der  Rhythmus  ein  wesentliches  Hilfsmittel  bildet. 
Und  Margaret  K.  Smith  hat  gefunden,  daß  bei  künstlicher 
Ausschließung  des  Rhjrthmus  das  Auswendiglernen  viel  länger 
dauert*)^  daß  der  Rhythmus  hingegen  die  Aufmerksamkeit  er»- 
leichtert,  indem  man  durch  die  vom  Rhythmus  eingegebene 

^)  G.  E.  Müller  und  F.  Schumann,  a.  a.  O.,  S.  282. 

>)  A.  a.  O.,  S.  34.        s)  Müller  und  Schumann,  a.  a.  O.,  S.  280. 

*)  Rhythmus  und  Arbeit  in  Wund ts  Philosophischen  Studien,  16.  Band 

(S.  7«— US»  197— «53).  305. 
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Erwartung  dem  Hersagen  der  Silben  einen  Affekt  [besser,  ein 
Gefühl]  zusetzt,  der  das  Aufmerken  begünstigt^).  Gesteigerte 
Aufmerksamkeit  aber  ist,  wie  oben  (S.  208  f.)  erwähnt,  eine 
Ursache  besseren  Behaltens. 

Ein  weiterer  Grund  des  günstigen  Einflusses  des  Rhjrthmus 
ist  der  Umstand,  daß  er,  wie  bemerkt,  durch  den  Akzent  oder 
durch  andre  regelmäßige  Intensitätssteigerung  mehrere  Glieder 
zu  einer  Einheit  zusammenfaßt,  so  daß  die  ganze  Reihe  auf  eine 
geringere  Zahl  psychologischer  Einheiten  reduziert  wird').  Den 
zeitlichen  Umfang  des  Bewußtseins  mißt  man  bekanntlich,  in^ 
dem  man  untersucht,  wie  lange  Reihen  von  Schalleindrücken 
noch  als  gleich  empfunden  werden,  da  zur  Vergleichung  die 
beiden  Reihen  als  ganze  im  Bewußtsein  sein  müssen.  Es 
zeigte  sich,  daß  dieser  Umfang  im  allgemeinen  16  Schall- 
eindrücke umfaßt,  daß  aber,  wenn  man  rhjrthmische  Glieder 
bildet,  40  Einzeleindrücke  zusammengefaßt  werden^).  Be- 
sonders Müller  und  Schumann  haben  die  Einheit  des  Taktes 
und  die  Solidarität  seiner  Bestandteile  erwiesen.  Für  das  stakste 
aller  assoziativen  Bänder,  die  sich  innerhalb  gelernter  Reihen 
bilden,  hielt  man  früher  dasjenige,  das  zwischen  einer  Silben 
und  der  unmittelbar  folgenden  besteht.  Aber  nach  Mülier 
und  Schumann  „scheint  es  fast,  als  sei  die  Tendenz,  welche 
die  Endsilbe  eines  Taktes  besaß,  die  ihr  unmittelbar  voran« 
gegangene  Anfangssilbe  desselben  Taktes  zu  reproduzieren,, 
stärker  gewesen,  als  die  Tendenz  derselben  Silbe,  die  ihr  un<^ 
mittelbar  gefolgte,  einem  anderen  Takte  zugehörige  Silbe  zu 
reproduzieren"*).  Sie  kommen  zu  dem  Schlüsse,  daß  „ebenso 
wie  die  Vorstellungen,  welche  den  einzelnen  drei  Buchstaben 
einer  Silbe  entsprechen,  miteinander  einen  einheitlichen  Vor* 
stellungskomplex  bilden,  so  auch  bei  trochäischer  oder  jam«' 
bischer  Erlernung  einer  Silbenreihe  je  zwei  Silben,  welche  einem 
und  demselben  Takte  angehören,  einen  einheitlichen  Vor- 
stellungskomplex bilden''^).  Müller  und  Pilzecker ^)  haben 
die  Ergebnisse  von  Müller  und  Schumann  bestätigt.  Na^ 
türlich  gilt,  was  Müller  und  Schumann  von  dem  jambischen 

1)  A.  a.  O.,  S.  265,  287,  291.        2)  M.  K.  Smith,  a.  a.  O.,  S.  255. 
s)  Vgl.  Wundt,  Grundzüge,  5.  Aufl.,  III,  S.  355. 
^)  A.  a.  O.,  S.  308.        &)  A.  a.  O.,  S.  309.    S.  auch  oben  S.  269. 
*)  A.  a*  O.,  besonders  S.  208. 
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und  dem  trochäischen  Rhythmus  sagen,  nicht  minder  vom 
dreisilbigen  Takte»  vom  anapästischen  und  daktylischen,  wie 
M.  K.  Smith^)  nachweist.  Sie  führt  die  günstige  Wirkung 
des  Rhythmus  noch  weiter,  indem  sie  auf  Grund  ihrer  Ver- 
suchsergebnisse behauptet'),  daß  „das  Versmaß  für  alle  zum 
Auswendiglernen  günstiger  war  als  der  einfache  Rhythmus, 
gerade  weil  es  die  Gruppierung  erlaubt  und  so  die  Anzahl  der 
Einzelglieder  (noch  mehr)  verminderte'S  d.  h.  das  Versmaß 
schafft  aus  rhythmischen  Einheiten  neue  Einheiten  höherer 
Ordnung  und  bewirkt  dadurch  einen  weiteren  Schritt  der  Er- 
leichterung des  Lernens. 

Von  dem  oben  (S.  276  f.)  angegebenen  großen  Vorteile 
der  Erwartung,  der  die  psychologische  Seite  des  Rhythmus 
charakterisiert,  abgesehen,  ist  auch  physiologisch  sein  be- 
deutender günstiger  Einfluß  zu  verstehen.  Die  lebenerhalten- 
den Funktionen  unseres  Organismus  sind  periodisch,  d.  h.  sie 
kehren  nach  gleichen  Zwischenpausen  wieder,  so  die  Herz- 
bewegungen und  die  Atembewegungen,  die,  wenn  auch  nicht 
an  Zahl  gleich,  doch  untereinander  übereinstimmend,  sich  in 
gleichem  Verhältnisse  verlangsamen  oder  beschleunigen').  Sie 
bestehen  femer  aus  je  zwei  verschieden  gerichteten  Bewegun- 
gen, die,  sich  gegenseitig  bedingend,  eine  feste  Einheit,  gewisser- 
maßen einen  Takt  bilden;  es  kommt  sogar  in  die  Perioden  ein 
gewisser  Rhythmus,  weil  je  eine  der  beiden  Bewegungen,  beim 
Atmen  die  Einatmung  und  bei  der  Herzbewegung  die  Zusammen- 
ziehung, stärker  als  die  andere  gefühlt  wird.  Was  im  Lebens- 
prozesse nun  innerhalb  einer  Einheit  vorfällt,  wird  darum 
selbst  zu  einer  Einheit  zusammengefaßt.  Da  aber  der  einheit- 
liche Takt  des  Pulses  und  der  Atmung  nicht  bei  allen  Indi- 
viduen der  gleiche,  sondern  verschieden  lang  ist,  so  hat  jedes 
für  seine  Tätigkeit  einen  eigenen  Takt.  Sehr  charakteristisch 
ist  der  Ausruf  einer  Versuchsperson,  den  M.  K.  Smith  berichtet: 
„Nun  habe  ich  einen  Takt  in  mir  gefunden' '*).  Ein  von  außen 
aufgedrängter   Takt   ist   viel   anstrengender   als   ein   selbst- 


1)  A  a.  O.,  S.  2x7.        2)  A.  a.  O.,  S.  264. 

s)  Ober  die  Parallelttät  des  Tempos  der  unwillkürlichen  Atmung  und 
des  Pulses  vgl.  E.  Meumann  in  Wundts  Philosophischen  Studien,  xS.  Band, 
S.  4  (in.?.  Zoneff  und  E.  Meumann,  Ober  Begleiterscheinungen  psychischer 
Vorgänge  in  Atem  und  Puls,  daselbst  S.  x— xxs).        «)  A  a.  O.,  S.  84. 
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gewählter^).  Glücklicherweise  sind  allerdings  die  Menschen 
nicht  so  sehr  verschieden,  daß  der  physiologische  Takt  gleich- 
Utriger  Personen  von  gleichem  Lebensberufe  sich  nicht  sehr 
der  Gleichheit  näherte.  Darum  ist  der  Rhythmus  nicht  bloB 
für  den  einjselnen  ein  Mittel  der  Beschleunigung,  sondern  auch 
für  eine  ganze  Schar  Zusammenwirkender  ein  Mittel  der  Ver- 
einigung der  Arbeit.  K.  Bücher  hat  in  seiner  verdienstvollen 
Monographie,  „Arbeit  und  Rhjrthmus'*'),  auf  die  grofie  Be- 
deutimg hingewiesen,  die  das  xhythmische  Zusammenarbeiten 
für  die  Erleichterung  und  Beschleunigung  der  Arbeit  hat,  z.  B. 
beim  Dreschen,  beim  Rudern,  beim  Steinrammen,  wie  diese 
Bedeutung  frühe  erkannt  und  darum,  wie  es  scheint,  bei  allen 
Völkern  zu  dem  natürlichen  Rhythmus  der  Arbeit  noch  der 
künstliche  des  begleitenden  Gesanges  hinzugefügt  worden  ist. 
Auch  hat  schon  Bücher')  auf  eine  andere  Seite  des  Rhythmus 
hingewiesen.  Er  macht  die  Arbeit  automatisch,  aber  wirkt 
auch  damit  befriedigend,  indem  er  „den  Geist  frei  macht  und 
der  Phantasie  Spielraum  gewährt''.  M.  K.  Smith  bemerkt 
ebenfalls,  daß  der  Rhythmus  die  Aufmerksamkeit  zuerst 
steigert,  dann  vermindert*)  und  die  Arbeit  automatisiert^). 
Aber  gerade  das  automatische  Arbeiten  ist  ja  vielfach  das 
Ziel  der  Übung,  weil  es  am  meisten  die  geistige  Kraft 
spart. 

Wie  durch  den  Rhythmus  die  Gefühlselemente,  die  in  der 
Erwartung  liegen,  dem  Memorieren  zugesetzt  werden,  so  auch 
durch  den  Reim.  Denn  das  erste  Wort  eines  gereimten  Paares 
läßt  das  zweite  erwarten.  Darum  hat  der  Reim- dieselbe  Er- 
leichterung und  Beschleunigung  des  Lernens  zur  Folge  wie 
der  Rhythmus;  zu  den  Vorteilen,  die  dieser  gewährt,  setzt  er 
einen  weiteren  Vorteil  hinzu*). 

Schon  in  den  sagenhaften  Zeiten  der  Entstehung  der  homerischen  Ge- 
dichte und  auf  ähnlichen  Kulturstufen,  z.  B.  bei  den  keltischen  Druiden,  scheint 
man  die  Kraft  des  Rhjrthmus  erkannt  zu  haben.  Denn  die  Rhapsoden  konnten 
nur,  weil  er  metrisch  geformt  war,  einen  so  ausgedehnten  Stoff  behalten 
und  auch  die  Druiden  haben  ihre  Lehren  in  einer  Menge  von  Versen  münd- 
lich überlief ert?).   Seit  jeher  hat  darum  die  Praxis  des  Unterrichts  sich  die 

^)  A.  a.  O.,  S.  SB,  284.      2)  3.  Aufl.,  Leipzig  1902.     s)  A.  a.  O.,  S.  405f. 
*)  A.  a.  O.,  S.  257.        &)  A.  a.  O.,  S.  291. 
A)  Vgl.  Meumann,  Vorlesungen  I,  S.  189. 
^  Caesar,  bellum  gallicum,  VI,  14. 
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kraftersparende  Wirkung  des  Rhjrthmus  zunutze  gemacht  und  teili  den 
Lernstoff,  teils  die  dazu  gehörige  Belehrung  in  metrische  Formen  grossen. 
Schon  die  i^Bnchstabentragödie''  des  athenischen  Komödiendichters  Kallias 
(um  400  V.  Chr.)  war  ein  Versuch,  die  Namen  der  Buchstaben  und  syste- 
matisch zusammengestellter  Silben,  die  zur  Einübimg  der  Buchstaben 
dienten,  in  die  Form  der  Chorlieder  des  attischen  Dramas  zu  bringen  und 
dadurch  dem  Gedächtnisse  angenehm  zu  machen^).  Und  Quinttlian*) 
sagt:  „Leichter  lernen  wir  Verse  auswendig  als  Prosa''.  Auch  die  Didaktik 
des  Mittelalters,  die  sich  sonst  wenig  um  Bequemlichkeit  für  den  Schüler 
bekümmert,  bemüht  sich  dennoch,  die  „bittere  Wurzel  der  Gelehrsamkeit", 
die  Grammatik,  durch  rhjrthmische  Erleichterungen  zu  versüBen.  Im  ^tercn 
Mittelalter  wenigstens  war  das  gebräuchlichste  Lehrbuch  der  Grammatik 
das  im  Anfange  des  13.  Jahrhunderts  abgefaßte  Doctrinale  des  Alezander 
de  Villadei,  das  den  ganzen  Stoff  in  2645  lateinischen  Hexametern  darstellt. 
Auch  der  vielgebrauchte  Graecismus  des  Evrard  von  Bethune  (um  1x24 
verfaßt)  und  desselben  „Labyrinthus"  waren  in  Versen  geschrieben,  des- 
gleichen das  Compendium  totius  Grammaticae  des  Johannes  von  Gar- 
landia,  der  Floretus,  der  eine  Sittenlehre  enthält,  u.  a.').  Einen  Kalender 
gab  es  ebenfalls  in  Versen,  den  Cisiojanus.  Und  selbst  die  heilige  Geschichte 
wurde  in  den  Eclogae  Theoduli  in  lateinischen  Versen  gelernt.  In  den  Lehr- 
büchern des  16.  Jahrhunderts  tritt  die  metrische  Form  sehr  zurück,  im 
17.  tmd  18.  griff  sie,  vom  Reime  noch  unterstützt,  sowohl  im  gelehrten, 
wie  im  Volksschulunterrichte  wieder  sehr  um  sich.  Die  mannigfaltigen 
Fibelverse  allerdings,  die  einem  Buchstaben  das  BUd  eines  Gegenstandes 
beifügen,  gehören  mehr  zum  komplikativen  Gedächtnis.  Aber  sie  zeigen 
doch  zugleich  das  Vertrauen  auf  die  leichte  Erlernung  des  Verses.  Sie  be- 
ginnen im  16.  Jahrhundert  und  werden  in  der  Folgezeit  immer  häufiger^. 
Dem  mechanischen  Memorieren  aber  sollte  es  zu  Hilfe  kommen,  wenn  eine 
deutsche  Grammatik  halb   in  Versen  geschrieben  war&)  oder  die  gleich- 


1)  Vgl.  K.  A.  Schmid,  Geschichte  der  Erziehung,  I,  Stuttgart  1889, 
S.  228.         2)  Inst.  or.  XI,  2,  39. 

3)  Vgl.  O.  Kämmel,  Die  Universitäten  des  Mittelalters,  S.  439  (in 
K.  A.  Schmid,  Geschichte  der  Erziehung,  II,  i,  Stuttgart  1892).  Und  die 
S.  19  genannte  Dedamatio  des  Erasmus,  S.  41.  Ober  den  Floretus  vgl. 
Ulrichi  Hutteni  operum  supplementum  II,  x,  ed.  E.  Böcking,  Lipsiac 
1869,  S.  371  f. 

^)  Vgl.  C.  Kehr,  Geschichte  des  Leseunterrichtes,  in  C.  Kehr,  Ge- 
schichte der  Methodik  des  deutschen  Volksschulunterrichtes,  I,  2.  Aufl., 
Gotha  1889,  S.  27ff.  Manche  dieser  Knüttelverse  sind  ja  berühmt  geworden, 
z.  B.  aus  der  Fibel  von  K.  K.  F.  Bienrod  (1748)  das  Verspaar,  das  neben 
A  und  dem  Bilde  eines  Affen  steht: 

„Der  Affe  gar  possierlich  ist, 
Zumal,  wenn  er  vom  Apfel  frißt". 

^)  Diejenige  von  I.  Pol  mann,  Berlin  1671.  Vgl.  A.  Engelien,  (je- 
schichte  der  neuhochdeutschen  Granunatik,  in  dem  obengenannten  Sammel- 
werke von  C.  Kehr,  I,  2.  Aufl.,  S.  287 f. 
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lautenden,  a^  verschieden  geschriebenen  JVorte  in  Versgruppen  gebracht^), 
die  Namen  der  deutschen  Kaiser'),  oder  geographische  Tatsachen*)  zu 
Versen  zusammengestellt,  sogar  die  Rechenregeln  in  Reime  gefaßt*)  wurden. 
Aus  dem  17.  und  z8.  Jahrhundert  stammen  auch  alle  Reimregeln  der  lateini- 
schen Grammatik,  die  noch  jetzt  auswendig  gelernt  werden.  Wo  der  Reim 
uofflögUch  ist,  begnügt  man  sich  oft  mit  dem  Rhythmus  allein*).  Sogar  eine 
Art  Wörterbuch  in  Versen  versuchte  der  Grammatiker  von  Port-Royal 
Claude  Lancelot  in  seinem  Jardin  des  racines  grecques  mises  en  vers 
fran^ais,  1657*). 

In  der  neueren  Didaktik  betrachtet  man  die  Verse,  in  die 
man  den  Memorierstoff  bringt,  mehr  als  altfränkisches  Her- 
kommen tmd  als  einen  Mißbrauch  der  poetischen  Form,  in 
die  man  platte  Prosa  einzwänge.  Aber  sie  sind  ebensowenig 
ein  Mißbrauch,  wie  etwa  eine  grobe  schematische  Skizze  eines 
Gegenstandes,  die  praktischen  Zwecken  dienen  soll,  ein  Miß- 
brauch der  Zeichenkunst  ist.  Erzählt  doch  Goethe  von  seiner 
pädagogischen  Provinz,  daß  in  ihr  sogar  die  sittlichen  Lebens- 
regeln nicht  nur  in  Verse  gebracht,  sondern  auch  gesungen 
werden^).  Vielmehr  liegen  hier  für  den  geschickten  Didaktiker 
noch  viele  dankbare  Aufgaben.  In  der  gesamten  Naturgeschichte 
wie  im  Sprachtmterrichte,  gibt  es  noch  eine  Menge  Einzel« 


^)  So  von  J.  H.  Seume,  Kleines  teutsches  Lexikon,  Nürnberg  1731. 
Vgl.  Engelien,  a.  a.  O.,  S.  30z. 

')  Wie  Hieronymus  Freyer  (Zeitgenosse  A.  H.  Franckes),  Nähere 
Einleitung  sur  UniTersalhistorie,  getan  hat.  Vgl.  A.  Richter,  Die  Methodik 
des  Geschichtsunterrichtes  bei  Kehr,  II,  2.  Aufl.,  i889v  S.  93. 

')  M.  Geist  beck,  Geschichte  des  geographischen  Unterrichtes,  bei 
Kehr,  II,  3.  Aufl.,  S.  29,  und  Chr.  Gruber,  Geographie  als  Bildungsfach, 
Leipzig  Z904,  S.  17  über  die  „Singende  Geographie"  von  M.  J.  Chr.  Losius 
(Hildesheim  1708). 

*)  So  von  Johann  Michael  Schmid,  Arithmetisches  Rechenbüchiein, 
Heilbronn  1705,  und  von  mehreren  anderen.  Vgl.  E.  Jänicke,  (veschichte 
der  Methodik  des  Rechenunterrichtes,  bei  Kehr,  III,  2.  Aufl.,  S.  25ff. 

fi)  So  werden  die  lateinischen  Praepositionen  inuner  trochäisch  gelernt: 

Ante  4pud  4d  adv^rsus 
Circa  ctrcum  dtra  eis  usf. 
Die  Adjektiva,  die  im  Lateinischen  den  Genitiv  regieren,  erinnere  ich  mich 

jambisch  gelernt  zu  haben:  Begierig,  kundig,  eingedenk,  teilhaftig,  mächtig, 
▼6U  (wobei  allerdings  die  Betonung:  teilhaftig,  falsch  ist).  Das  bekannteste 
Beispiel  des  blofl  rhythmischen  Memorierstoffes  ist  das  Einmaleins. 

*)  Vgl.  E.  von  Sallwürk  in  K.  A.  Schmid,  Geschichte  der  Ersiehung 
IV,  z,  Stuttgart  Z896,  S.  475f. 

7)  Wilhelm  Meisters  Wander  jähre,  a.  Buch,  z.  Kap. 
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heiten,  die  sich  zu  rhythmischen  und  womöglich  auch  ge- 
reimten Reihen  verbinden  lassen.  Es  kommt  nur  darauf  an, 
solche  Verse  ohne  die  sprachlichen  und  metrischen  Härten 
2U  bilden,  die  ihnen  bisher  immer  anhafteten. 

§6.  Die  Qualität  das  Memorierstoffes.  Die  erleichternde 
Wirkung  des  Rhythmus  beruht  zwar  nicht  a\if  den  äuBeren 
Umstanden  des  Lernens,  aber  doch  auf  einer  Gruppierung,  die 
von  außen  auf  jeden  Stoff  angewendet  werden  kann.  Es  erhebt 
sich  aber  die  Frage,  ob  es  nicht  auch  innere  Eigenschaften 
des  Stoffes  gibt,  die  das  Lernen  erleichtern  oder  erschweren. 
Einen  erheblichen  Unterschied  z.  B.  scheinen  in  dieser  Hinsicht 
die  Vokale  den  Konsonanten  gegenüber  zu  machen.  Schon 
Müller  und  Schu  mann^)  hatten  beobachtet,  daB  bei  manchen 
Versuchspersonen  die  Vokale  sich  dem  Gedächtnis  schneller 
und  fester  einprägen  als  die  Konsonanten  und  auf  die  patho- 
logische Beobachtung  hingewiesen,  die  C.  Möli')  berichtet: 
„In  mittelschweren  Fällen,  in  welchen  auch  nur  unvollkommen 
nachgesprochen  wird,  können  auch  in  dem  verstümmelten 
Worte,  solange  der  Kranke  nicht  ermüdet,  öfter  noch  die 
richtigen  Vokale  und  in  passender  Reihenfolge  laut  werden." 
Und  Müller  und  Pilzecker')  haben  mit  den  erstgenannten 
übereinstimmend  gefunden,  daB  bei  allen  denen,  die  ein 
akustisches  Gedächtnis  haben,  die  Zahl  der  richtig  gemerkten 
Vokale  größer  ist  als  die  der  richtigen  Konsonanten. 

Es  war  dies  a  priori  anzunehmen,  da  die  Vokale  viel  mehr 
ins  Ohr  fallen  als  die  Konsonanten,  also  bei  denen,  die  mehr 
mit  dem  Gehöre,  als  mit  dem  Gesichte  und  den  Vorstellungen 
der  Sprechbewegungen  lernen,  einen  Vorzug  gewinnen  müssen^). 

1)  A.  a.  O.,  S.  29S. 

*)  Berliner  Klinische  Wochenschrift,  1891,  Nr.  49,  S.  1x67,  zitiert  bei 
Müller  und  Schumann,  a.  a.  O.        >)  A.  a.  O.,  S.  2491, 

^)  Weil  sie  mehr  ins  Ohr  fallen,  beharren  die  Vokale  im  Gedächtnis 
und  wirken  vorwärts.  Das  ist  die  Ursache  der  sogenannten  „Vokalharmonie'', 
einer  progressiven  Assimilation,  die  sich  in  vielen  ural-altaischen,  pol]me- 
sischen  und  malaiischen  Sprachen  findet,  kraft  deren  der  Vokal  der  ersten 
Silbe  in  den  folgenden  wiederkehrt.  So  wechselt  im  Jakutischen  die  Endung 
des  Plurals,  weil  der  Vokal  der  ersten  Stammsilbe  nachwirkt  Aga,  Vater, 
hat  den  Plural:  agalar,  äsä,  Bär:  äsälär,  ogo,  Kind:  ogolor.  Vgl.  Wundt, 
Völkerpsychologie,  I,  x,  S.  428.  Die  Konsonanten  hingegen  wirken  rück- 
wärts. Sie  machen  keinen  besonderen  akustischen  Eindruck,  dessen  Vor- 
stellung daher  nicht  beharrt.      Eei   ihnen  sind  darum  die  Artikulations- 


3.  Abtchnitt    3.  K^.     Das  Gedächtnis.  383 

Auch  von  den  Konsonanten  sind  für  diejenigen,  die  we- 
sentlich aufs  Gehör  organisiert  sind,  einige  bevorzugt,  weil 
sie  einen  gewissen  Klang  haben,  nach  Müller  und  Pilzecker^) 
seh,  p,  z,  t,  andere,  weil  nicht  „akustisch  eindringliches  ihnen 
an  Lembarkeit  nachstehend;  doch  scheinen  diese  Unterschiede 
nicht  so  bedeutend,  wie  die  zwischen  Vokalen  und  Konsonanten. 
Das  visuelle  Gedächtnis  und  das  Unästhetische  (auf  die 
Bewegungsempfindungen  bezügliche)  sind  hinsichtlich  des 
Einflusses  der  Qualität  des  Objektes  noch  zu  wenig  erforscht. 
Ebenso  weiB  man  über  das  spezifische  Gedächtnis  des  Tast- 
sinnes noch  zu  wenig,  imi  für  die  Didaktik  Folgerungen  zu 
ziehen'). 

Aber  auch  das  wenige,  was  wir  über  die  Wirkung  der 
Qualität  des  Memorierstoffes  wissen,  ist  für  die  Didaktik 
wichtig  genug.  Vor  allem  muB  der  Lehrer  die  leichtere  Behalt- 
barkeit  der  Vokale  verwerten.  Oft  hat  er  ja  den  Memorierstoff 
zu  wählen.  So,  wenn  es  etwa  gilt,  für  die  lateinische  Prosodie 
einzuprägen,  daß  „male''  gegen  die  Regel  ein  kurzes  e  hat, 
gibt  es  sehr  viele  Verse,  in  denen  male  vorkommt,  die  man 
als  Beispiel  für  diese  Kürze  lernen  lassen  kann.  Der  psycho- 
logisch denkende  Lehrer  aber  wird  einen  solchen  wählen,  in 
dem  recht  viele  Vokale  vorkonmien,  etwa  den  onomato- 
poetischen Hexameter  Ovids  über  die  Frösche: 

Quamvis  sint  sub  aqua,  sub  aqua  maledicere  tentant. 

Mindestens  diejenigen  der  Schüler,  die  vorzugsweise  mit 
dem  Gehöre  oder  —  was  nach  Meumann')  fast  immer  der 
Fall  ist  —  mit  dem  Gehöre  und  den  Sprechbewegungen  lernen, 
haben  von  solcher  Auswahl  einen  Vorteil,  die  anderen  keinen 
Nachteil.    Und  sollte  sich   die  Annahme  von  Müller  und 


bewegungen  das  im  BewuBtsein  Vorherrschende,  auf  die  sich  die  Organe 
schon  einstellen,  ehe  der  Konsonant  ausziisprechen  ist,  so  dafi  sie  die 
regressive  Assimilation  der  Konsonanten  verursachen.  So  wird  im  Latei- 
nischen aus  ad-fero  affero,  aus  con-ligere  colligere.  Vgl.  Wundt,  a.  a.  O., 
S.  427.        1)  A.  a.  O.,  S.  254!. 

s)  Die  allerersten  Anfänge  hiersu,  die  aber  für  die  Didaktik  nichts 
Wichtiges  enthalten,  bei  W.  Lewy,  Eiqperimentelle  Untersuchimg  über  das 
Gedächtnis,  Zeitschrift  für  Psychologie,  VIII,  S.  231  ff.  Lewy  gibt  Unter- 
suchungen über  das  Gedächtnis  räumlicher  Entfernung,  die  mit  dem  Gesicht 
gemessen  wurde,  und  des  Ortes  einer  Tastempfindung. 

s)  S.  den  folgenden  Paragraphen. 
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Pilzecker  bestätigen,  daß  die  Konsonanten  seh,  p,  z,  t  durch 
leichte  Behaltbarkeit  sich  auszeichnen,  so  müßten  diese  eben* 
falls,  wo  die  Wahl  in  der  Hand  des  Lehrers  liegt,  bevorzugt 
werden. 

§7.  Das  komplikattve  Gedächtnis.  Es  gibt  bekanntlich 
Vorstellungen  verschiedener  Sinnesgebilde,  die  -miteinander 
eine  enge  Verbindung  eingehen.  Diese  Verbindimg,  „Kom- 
plikation" genannt,  wird  zum  Teile  veranlaßt  durch  das  Objekt, 
das  sich  mehreren  Sinnen  zugleich  darbietet,  wie  wir  etwa 
von  dem  tickenden  Uhrpendel  zugleich  einen  Gesichts-  und 
einen  Gehörseindruck  haben.  Noch  häufiger  entsteht  jene  Ver- 
bindung durch  unsere  eigene  Tätigkeit,  die  sich  selten  auf 
e  i  n  Sinnesgebiet  beschränken  läßt.  Insbesondere  ist  die  Sprache 
samt  dem  Bestreben,  die  Sprachlaute  durch  Symbole  zu  fixieren, 
eine  Quelle  mannigfacher  Komplikationen  geworden.  Im 
Sprechen  selbst  liegen  zwei  Reihen  verschiedenartiger  Emp- 
findungen, erstens  die  Reihe  der  Empfindungen,  die  durch 
Bewegung  der  Sprechwerkzeuge,  der  Lippen,  des  Kiefers,  der 
Zunge,  der  Stimmbänder,  der  Atmungsmuskulatur,  und  durch 
gleichzeitige  Empfindungen  des  Luftstromes  in  ihnen  entt 
stehen,  zweitens  die  Reihe  der  durch  die  Sprechbewegungen 
hervorgebrachten  Gehörseindrücke.  Sobald  aber  das  Sprechen 
sich  über  bloße  Interjektionen  erhebt,  gesellt  sich  eine  dritte 
Vorstellimgsreihe,  die  der  Bedeutungen,  hinzu,  die  wegen  des 
praktischen  Zweckes,  dieselbe  Reihe  im  Angeredeten  zu  er- 
wecken, besonders  genauer  Ausarbeitung  und  Zuordnung  zu 
den  Lauten  bedarf.  Und  endlich  ist  das  Bestreben  hinzuge- 
kommen, die  Laute  durch  Zeichen  zu  objektivieren,  so  daß 
mit  den  Schriftzeichen  eine  vierte  und  mit  den  Lettern  des 
Druckes  eine  fünfte  Reihe  von  Vorstellungen  hinzutritt.  Im 
Deutschen,  wo  die  Antiqua  und  die  Fraktur  sich  in  Schrift 
und  Druck  unterscheiden,  kann  man  sogar  von  vier  neu  hinzu- 
konunenden  Reihen  sprechen.  Daneben  aber  entstehen  zwei 
neue  Reihen  durch  die  Vorstellungen  der  Bewegungen  der 
deutschen  und  der  lateinischen  Schrift.  Ja  wer  stenographieren 
gelernt  hat,  verbindet  mit  jedem  Worte  noch  das  Gesichtsbild 
und  die  Bewegungsempfindung  des  Stenogrammes,  so  daß  bei 
einem  Deutschen  mit  dem  Lautbilde  eines  Wortes  zehn  ver- 
schiedenartige Vorstellungen  sich  komplizieren  können.  Diese 
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Komplikation  kann  bekanntlich,  soweit  sie  disparate  d.  h» 
verschiedenen  Sinnesgebieten  angehörige  Vorstellungen  um- 
faßt,  eine  sehr  innige  Verbindung  werden,  ohne  daß  sich  die 
einzelnen  Vorstellungen  gegenseitig  stören.  Denn,  wie  schon 
Her  hart  bemerkt  hat,  hemmen  sich  disparate  Vorstellungen 
nicht.  Und  wie  disparate,  verhalten  sich  auch  diejenigen  Vor- 
stellungen, die  zwar  demselben  Sinnesgebiete,  aber  „verschie- 
denen Kontinuen''  angehören,  z.  B.  Gestalten  und  Farben^). 
Um  so  mehr  kann  die  eine  der  Rjeihen  benützt  werden,  um  die 
andere  durch  ihre  Hilfe  im  Gedächtnis  festzuhalten. 

Wie  wichtig  die  verschiedenen  Elemente  der  durch  Sprache,  Schrift 
und  Druck  bewirkten  Komplikation  sind,  die  wir  uns  gewöhnt  haben,  als 
eine  Einheit  zu  denken,  wird  am  klarsten,  wenn  aus  einer  pathologischen 
Ursache  eine  der  verschiedenen  Reihen  ausfällt').  Fehlen  die  Vorstellungen 
der  Sprechbewegungen,  so  entsteht  die  motorische  Aphasie,  die  Unfähigkeit, 
Worte  auszusprechen,  obgleich  der  Kranke  alles  hört  und  versteht.  Fehleh 
aber  die  Gehörsvorstellungen  der  Worte  oder  ihre  Verbindungen  mit  der 
Vorstellung,  die  sie  bedeuten,  so  entsteht  entweder  die  sensorische  Aphasie, 
d.  h.  die  Unfähigkeit  für  die  eigene  Vorstellung  das  Wort  zu  finden,  oder 
die  Worttaubheit  (oder  „Seelentaubheit"),  d.  h.  bei  unvermindertem  Gehör 
aller  Töne,  die  Unfähigkeit  ihre  Bedeutung  zu  verstehen.  Fehlt  das  ge- 
schriebene oder  gedruckte  Wortbild,  so  entsteht  bei  sonst  normalem  Gesichte 
die  Unfähi^eit  zu  lesen,  die  sogenannte  „Alexie"*)  oder  Wortblindheit 
(Seelenblindheit)^).  Fehlt  die  Schreibbewegung,  so  entsteht  die  Agraphie, 
die  allerdings  selten  allein,  meist  mit  motorischer  Aphasie  oder  mit  allge- 
meiner Lähmung  verbunden,  vorkommt. 

Es  ist  aber  eine  bekannte  Tatsache,  daß  nicht  alle  Vor- 
stellimgsreihen  einer  Komplikation  bei  allen  Individuen  gleich 
lebhaft  imd  deutlich  sind,  dafi  bei  dem  einen  die  Gehörs- 
vorstellungen, bei  dem  anderen  die  Gesichtsvorstellungen,  bei 

1)  Vgl.  Herbart,  Psychologie  als  Wissenschaft,  |  57  (Werke,  ed.  Kehr- 
-toach,  V,  S.  307  ff.). 

^)  Ober  die  Sprachstörungen  s.  besonders  Wundt,  Grundzüge,  I,  5.  Aufl., 
S.  307 ff.,  und  Th.  Ribot,  Les  maladies  de  la  memoire,  7.  id,  Paris  1891, 
S.  1x9  ff. 

^)  Dieses  Wort  ist  eine  greuliche  griechisch-lateinische  Zwitterbildung, 
aus  dem  griechischen  a  privativum  und  dem  lateinischen  l^ere,  lesen.  Ein 
philologisch  gebildeter  Leser  versteht  es  zunächst  falsch,  da  er  es  nach  dem 
beginnenden  a  priv.  vom  griechischen  keyeiv,  sprechen  ableitet  und  als 
Synonymum  von  „Aphasie''  betrachtet. 

^)  Vgl.  auch  H.  Schiller,  Studien  und  Versuche  über  die  Erlernung 
der  Orthographie,  Berlin  1898  (Sammlung  von  Abhandlungen  aus  der  päda- 
gogischen Psychologie  und  Physiologie,  II,  4),  S.  23. 
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einem  dritten  die  Bewegungsvorstellungen  (und  zwar  meist 
des  Sprechens,  nicht  des  Schreibens^))  überwiegen,  mit  anderen 
Worten:  daB  es  einen  akustischen,  einen  visuellen  und  einen 
motorischen  Typus  des  Gedächtnisses  gibt. 

Je  ein  ausgesprochenes  Beispiel  der  drei  einseitigen  Ge- 
dftchtnistypen  ist  neuerdings  beobachtet  worden*).  Der  Psy* 
chologe  R.  Dodge  hat  sich  in  einem  besonderen  Buche*)  als 
Kinästhetiker,  d.  h.  Besitzer  eines  einseitigen  Gedächtnisses 
für  die  Sprechbewegungen,  dargestellt.  Er  denkt  mit  beglei- 
tendem motorischem  Sprechen,  ohne  es  innerlich  zu  hören. 
„Ich  bin,  sagt  er^),  ganz  außerstande,  ein  Musikstück  in  meiner 
Erinnerung  erklingen  zu  lassen.  Einige  einfache  Melodien 
kann  ich  innerlich  singen,  obgleich  dieses  Singen  nicht  sowohl 
einen  akustischen,  sondern  ähnlich  wie  mein  lautloses  Sprechen 
einen  fast  ausschlieBlich  motorischen  Gehalt  besitzt.''  Dodge 
bestätigt  damit  die  Existenz  dieses  einseitigen  Typus,  den 
schon  vor  Charcot,  dem  eigentlichen  Entdecker  des  ein- 
seitigen Gedächtnistypus,  der  Wiener  Kliniker  Stricker*)  an 
sich  gefunden  hatte,  in  dem  er  an  sich  selbst  beobachtete,  daB 
sein  Wortvorstellen  nur  in  wiederauflebenden  Bewegungsim- 
pulsen bestehe.  „Es  geht  mir  mit  der  Musik  wie  mit  den  artiku- 
lierten Lauten;  das,  was  ich  eigentlich  vernonunen  habe,  die 
Gehörseindrücke,  habe  ich  vergessen;  doch  ist  mir  statt  dessen 
etwas  geblieben,  was  ich  nicht  von  der  AuBenwelt  bekommen, 
sondern  mir  selbst  geschaffen  habe.  Die  musikalischen  Vor- 
stellungen verdanke  ich  ebenso  wie  die  der  Worte  den  Be- 
wegungsinnervationen''*).  Ein  sehr  ausgeprägter  Fall  ist  auch 
der  von  Meumann^)  erwähnte  Schulknabe,  dem  es,  obgleich 
er  zu  Hause  die  Karte  genau  angesehen  hatte,  doch  nicht 
eher  gelang,  die  Umrisse  Griechenlands  in  der  Schule  zu  zeicb*^ 

^)  Meumann,  Zur  Ökonomie  uiw.,  a.  a.  O.,  S.  33,  2.  Aufl.,  S.  151  ff. 
und  170  f. 

>)  Ich  folge  hier  dem  Berichte  von  Meumann,  a.  a.  O.,  S.  33ff.,  2.  Aufl., 
S.  Z74 — 182.     Dodge  habe  ich  selbst  gelesen,  das  erste  Buch  Strickers  nicht. 

s)  Die  motorischen  Wortrorstellungen,  Dissertation,  Halle  1890,  be- 
sonders S.  14  ff.        *)  A.  a.  O.,  S.  73. 

ft)  Die  Bewegungsempfindungen,  1871,  und  Studien  über  die  Sprach- 
▼orsteUungen,  z88x,  besonders  S.  29  ff. 

«)  Angeführt  bei  Meumann,  a.  a.  O.,  S.  34,  2.  Aufl.,  S.  175. 

7)  S.  43  f.,  2.  Aufl.,  S.  188. 
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nen,  als  bis  er  sie  auf  der  Karte  mit  dem  Finger  umfahren 
hatte. 

Einen  ausgezeichneten  visuellen  Typus  vertritt  dar  grie- 
chische Rechenkünstler  Diamandi,  den  Binet  und  Meumann 
auf  sein  Gedächtnis  hin  untersucht  haben.  Er  läBt  sich  die 
Aufgaben  nicht  vorsprechen,  sondern  aufschreiben.  Dann  wirft 
er  einen  raschen  Blick  darauf,  schließt  die  Augen,  setzt  das 
äußerlich  gesehene  Zahlenbild  in  die  Ziffern  seiner  eigenen 
Handschrift  um  und  rechnet  in  diesen. 

Dagegen  der  Piemontese  Inaudi,  ebenfalls  ein  berühmter 
Rechenkünstler,  rechnet  ganz  und  gar  mit  den  Gehörsbildem. 
Das  ergibt  sich  schon  aus  seinem  Bildungsgange,  da  er  mit 
6  Jahren  das  Zählen  lernte,  mit  7  Jahren  schon  im  Kopfe 
fünfstellige  Zahlen  multiplizierte,  aber  vor  seinem  14.  Lebens^ 
jähre  vom  Schreiben  nichts  wußte.  Er  läßt  sich  die  Aufgaben 
vorsprechen.  Der  Anblick  der  Ziffern  stört  ihn.  Sein  Ge- 
dächtnis ist  noch  rascher  als  das  Diamandis.  Eine  einfache 
Reihe  von  25  Ziffern  zu  behalten,  braucht  Diamandi  3  Minuten, 
Inaudi  45  Sekunden,  also  gerade  den  vierten  Teil.  „Er  ver- 
mag nach  einer  Stunde  öffentlichen  Rechnens,  in  der  rund 
300  Ziffern  vorkommen,  die  gesamten  Operationen  auswendig 
zu  wiederholen,  er  vermag  dies  auch  noch  am  folgenden  Tage, 
selbst  wenn  er  gar  nicht  darauf  gefaßt  war.*' 

Doch .  ist  bei  Inaudi  das  Gehör  nicht  der  einzige  Sinn, 
der  in  seinem  Gedächtnisse  nachwirkt,  sondern  auch  die  Be- 
wegungsempfindungen sind  daran  beteiligt,  wie  aus  Meu- 
manns  Versuchen  hervorgeht.  Derselbe  ließ  Inaudi  erst  einige 
Aufgaben  frei  rechnen  und  bestimmte  die  Zeit,  die  er  zu  jeder 
brauchte.  Darauf  legte  er  ihm  Aufgaben  genau  desselben 
Grades  der  Schwierigkeit  vor,  ließ  ihn  aber  dabei  die  Zunge 
ausstrecken  oder  zwischen  den  Zähnen  festklemmen,  so  daß 
die  Reproduktion  der  Sprechbewegung  gehindert  war.  In  die- 
sem Falle  „erhöhte  sich  die  Rechenzeit  nahezu  auf  das  Drei- 
fache''. Eine  natürliche  Behinderung  der  inneren  Sprech- 
bewegungen ist  die  Heiserkeit;  und  in  der  Tat  erklärte  Inaudi, 
„daß  er  merklich  schlechter  rechne,  wenn  er  heiser  sei'*. 

Diese  letzte  Beobachtung,  wie  viele  andere  Tatsachen,  be- 
weist, daß  die  Komplikation  der  Vorstellungsreihen  dem  Be- 
halten einer  jeden  günstig  ist.    Auch  Meumann  folgert,  daß 
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„ein  Gedächtnis,  welches  allen  Anforderungen  gewachsen  sein 
soll,  mit  allen  Sinneselementen  arbeiten  muß''^). 

Unzählige  Erfahrungen  des  täglicheki  Lebens  bestätigen 
das  Ergebnis  des  Experiments.  Außer  von  dem  eben  erwähnten 
Inaudi  berichtet  Meumann')  nach  Ballet  von  einem  fran* 
zösischen  Maler,  der,  um  seine  Schüler  an  das  Zeichnen  aus 
dem  Gedächtnis  zu  gewöhnen,  die  UmriBlinie  der  Figur  mit 
einem  etwas  entfernt  gehaltenen  Bleistift  verfolgen  ließ,  also 
sie  ihr  motorisches  und  ihr  visuelles  Gedächtnis  zu  vereinigen 
anleitete.  Fast  alle  Sänger  sind,  wie  alltägliche  Erfahrung 
lehrt,  nicht  imstande,  den  Text  eines  Liedes  glatt  herzusagen; 
sie  müssen  an  kritischen  Stellen  durch  Anstimmung  der  Me- 
lodie sich  weiterhelfen.  Ein  rechtsseitig  gelähmtes,  an  Aphasie 
leidendes  Mädchen  konnte  das  Liedchen:  „Weißt  du,  wieviel 
Stenüein  stehen  . .  .*'  singen  und  beim  Singen  sämtliche  Worte 
des  Textes  richtig  artikulieren,  von  denen  sie  sonst  kein  ein^ 
ziges  sprechen  konnte^).  Wer  kehlkopfleidend  ist  und  früher 
gesungen  hat,  muß  nach  ärztlichem  Verbote  das  Klavierspiel 
meiden,  da  es  ihn  an  das  Singen  erinnern  und  seinen  Kehlkopf 
reizen  würde.  Stotterer  und  Stanmiler  stammeln  und  stottern 
auch  beim  Schreiben^),  d.  h.  sie  schreiben  mit  unbegründeten 
Lücken. 

Das  alles  beweist,  daß  die  Menschen  im  allgemeinen  glück- 
licherweise nicht  so  einseitig  sind  wie  die  vier,  die  soeben 
näher  charakterisiert  wurden,  Stricker,  Dodge,  Diamandi  und 
Inaudi,  daß  vielmehr  mehrere  Vorstellungsreihen  bei  ihnen 
ausgebildet  sind  und  sich  gegenseitig  imterstützen.  Denn  die 
Gedächtnistypen  gehen  natürlicherweise  auf  Vorstellungs-  und 
Anschauungstypen  zurück.  Und  es  ist  interessant,  daß  die 
experimentelle  Psychologie  bestätigt,  was  die  vergleichende 
Völkerpsychologie  schon  lange  gewußt  hat.  Wie  es  ganze 
Völkerfamilien  gibt,  die  auf  Anschauungen,  andere,  die  auf 

^)  A.  a.  O.,  S.  40,  2.  Aufl.,  S.  182.    Vgl.  auch  Jonas  Cohn,  Über  das 
Zusammenwirken  des  akustisch-motorischen  mit  dem  visuellen  Gedächtnis, 
Zeitschrift  für  Psychologie  usw.,  15.  Band  (S.  i6x— 183),  S.  182. 
.  >)  A.  a.  O.,  S.  44;  2.  Aufl.,  S.  x88. 

3)  Vgl.  R.  Wallaschek,  Psychologie  und  Pathologie  der  Vorstellung 
Leipzig  Z905,  S.  25.  Daselbst  weitere  gleiche  Fälle,  bes.  S.  27.  Hierher 
auch  dajs  Beispiel  bei  Meumann,  Vorlesungen  II,  S.  303,  das  dieser  anders 
deutet.        -*)  Vgl.  H.  Schiller,  Studien  und  Versuche,  S.  9. 
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Denken  gerichtet  sind,  wie  die  Arier  den  ersten,  die  Semstea 
den  zweiten  Typus  darstellen  (s.  oben  S.  lyaf.),  so  besteht,  mit 
diesem  Gegensatze  so  ziemlich  sich  deckend,  unter  den  In- 
dividuen der  'Unterschied  des  Typus  der  Sachvorstellungen 
von  dem  der  Wortvorstelltmgen^).  Wer  zum  ersten  gehört, 
wird  z.  B.  bei  dem  Begriffe  „Kausalität''  an  ein  konkretes 
Beispiel  der  Kausalität  denken,  etwa  an  eine  rollende  Billard- 
kugel, die  an  eine  ruhende  anstößt  und  diese  in  Bewegung 
setzt.  Wer  in  Worten  denkt,  wird  bloß  das  Wort  „Kausalität'' 
innerlich  hören  oder  gedruckt  oder  geschrieben  vor  sich  sehen. 
Beim  ersten  Typus  sind  die  Gesichtsbilder  überwiegend.  Und 
da  er  der  häufigere  ist,  so  erklärt  es  sich,  daß  das  Gedächtnis 
des  Gesichts  von  jeher  als  das  beste  d.  h.  als  das  treueste  und 
umfassendste  galt*).  Glücklicherweise  sind  mm  auch  diese 
beiden  Vorstellungstypen  selten  einseitig  ausgeprägt  vorhan- 
den, die  meisten  Menschen  haben  von  beiden  etwas,  die 
Deutschen  wohl  etwas  mehr  vom  Sachvorstellimgstypus,  so 
daß  die  heutige  Psychologie  zu  der  Meinung  neigt,  die 
häufigsten  Menschen  seien  diejenigen,  die  Gesichtsvorstel- 
lungen für  die  Sachen  und  akustisch -motorisches  Vorstellen 
für  die  Worte  vereinigen'),  was  natürlich  nur  für  die 
untersuchte  Rasse,  also  die  arische,  gelten  kann.  Je  gleich- 
mäßiger die  Gebiete  der  verschiedenen  Sinne  bei  einem  Men- 
schen entwickelt  sind,  desto  fruchtbarer  wird  die  Kom- 
plikation, und  je  einseitiger  er  ist,  desto  notwendiger  wird 
sie  sein.  Denn  mangelhafte  Bildimg  eines  Sinnes  ist  Ver- 
armung, darum  zu  bekämpfen. 

Sehr  frühe  hat  die  Dididctik  den  Nutzen  der  Komplikation 
entdeckt.  Quin  tili  an  empfiehlt  als  das  beste,  durch  leises 
Vorlesen  zu  lernen,  damit  durch  die  doppelte  Bewegung  des 
Sprechens  und  des  Hörens  das  Gedächtnis  unterstützt  werde  ^). 
Derselbe  kennt  auch  schon  die  Assoziation,  die  das  Wort  mit 
seiner  Stelle  in  der  Zeile  und  die  Zeile  mit  ihrer  Stelle  auf  der 
ganzen  Seite  eingeht,  und  empfiehlt  darum,   aus  derselben 

^)  Meumann,  Vorlesungen  I,  S.  444 f.,  490. 

*)  Vgl.  Herbert  von  Cherbury,  Tractatus  de  veritate,  3.  Aueg.,  X656, 
S.  X69 :  „Die  Augen  bedienen  am  besten  das  Gedächtnis  und  die  Erinneruag." 
*)  Meumann,  a.  a.  O.,  I,  S.  444,  449. 
^>  Inst  or.  XI,  2,  33. 

Barth,  Bniahuag»-  u.  Uattrrlchtilehre ,  a.  Aufl,  1 9 
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Wachstafel,  auf  die  man  eine  Rede  geschrieben  hat,  sie  auch 
zu  lernen^).  Wolfgang  Ratke^)  weiB  sehr  wohl,  daß  „man 
leichtlicher  durch  Hören  und  Lesen,  als  allein  durch  Lesen 
lernet'^  Comenius  sagt^):  „Und  damit  dies  alles  (was  die 
Schüler  lernen  sollen)  leichter  eingehe,  müssen  so  viele  Sinne 
als  möglich  angewendet  werden.  Es  muß  z.  B.  das  Gehör  mit 
dem  Gesicht,  die  Sprache  mit  der  Hand  beständig  verbunden 
werden .  .  •  Jene  (die  Schüler)  wiederum  sollen  bald  lernen 
sowohl  mit  der  Zunge  aussprechen  als  mit  der  Hand  aus- 
drücken, damit  man  von  keiner  Sache  weiter  gehe,  solange 
sie  nicht  den  Augen,  den  Ohren,  dem  Geiste  und  dem  Ge- 
dächtnis hinreichend  eingeprägt  ist/'  Mit  der  Hilfe,  die  die 
Hand  leistet,  sind'  nachahmende  Gebärden  gemeint,  wie  sie 
z.  B.  zur  Andeutung  der  Akzentzeichen  des  Griechischen, 
geometrischer  Figuren  oder  der  Zahlzeichen  dienen  können. 
Her  hart  weist  wenigstens  auf  die  Möglichkeit  der  Vorteile 
der  Komplikation  hin:  „Manche  lernen  lautsprechend, 
manche  abschreibend,  einige  zeichnend^).''  Besonders  aber 
rühmen  die  Psychologen  und  die  Pädagogen  seit  dem  Alter- 
tume  das  „Lokalgedächtnis''  (memoria  localis)  als  sehr 
treu  und  raten  darum  es  mit  dem,  was  zu  lernen  ist, 
zu  verknüpfen^).  Viele  Pädagogen  erheben  dies  mit  Recht 
gewissermaßen  zum  Prinzipe  und  gebieten  demgemäß,  die 
Lehrbücher  während  des  Schulkurses  so  selten  als  möglich 
zu  wechseln. 

Zur  Anwendung  des  kompllkativen  Gedächtnisses  gehört  der  orbis 
pictus  von  Comenius  sowie  seine  Nachahmungen,  auch  alle  Fibeln,  die 
Bilder  verwenden,  ferner  unsere  musikalische  Notenschrift  Denn  sie  stellt 
nicht  bloB  durch  Zeichen  den  Ton  dar,  sondern  zugleich  auch  das  Auf-  und 
Absteigen  der  Melodie  in  der  Tonleiter. 

Eine  sehr  äußerliche  Benützung  des  komplikativen  Gedächtnisses  war 
die  von  J.  Fr.  Hahn,  einem  Bilitarbeiter  J.  J.  Heckers,  erfundene  und 
besonders  von  J.  I.  y.  Fei  biger  empfohlene  und  angewendete  Buchstaben* 
und  Tabellenmethode.  „Die  Buchstabenmethode  besteht  darin,  daß  man 
Wörter  und  Sätze,  die  man  auswendig  lernen  lassen  will,  nur  mit  dem  An- 


1)  A.  a.  O.,  I  32. 

>)  Ratichianiache  Schriften,  I,  herausg.  von  P.  Stötzner,  Leipzig  1892, 
S.-46.        >)  Didactica  magna,  17.  Kap.,  t  4^t 
«)  UmriB,  |  8t,  ed.  Redam. 
6)  Vgl.  Cicero,  de  finibus  V,  |  2;  Herbert  von  Cherbusy,  a.  a.  O.,  S.  243. 
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fangsbuchstaben  eines  jeden  Wortes  aufschreibt"^).  Die  Tabellenmethode 
war  die  besondere  Anwendung  dieser  Mafiregel  auf  Tabellen  d.  h.  die  Inhalts- 
angaben von  Lehrbüchern.  Felbiger  glaubte,  es  sei  besonders  yerstandes- 
bildend,  solche  Inhaltsangaben  auswendig  ru  lernen,  „weil  bei  dieser  Lehrart 
der  Grund  der  vorgetragenen  Lehren,  die  Verbindung  der  verschiedenen 
Teile,  welche  in  einem  Hauptpunkte  zusammentreffen,  die  Folge  des  Nach- 
stehenden aus  dem  Vorhergehenden sehr  deutlich  vor  die  Augen 

gelegt  wird"  (S.  26).  So  ließ  er  vor  dem  Rechnen  eine  Tabelle  von  fünf 
Spalten  einprägen,  deren  zwei  erste  hier  folgen  mögen*): 

I 

D  E  d.  Z; 

d  m  h 

II 
D  V  d.  Z. 

III 
D  Vgl  d.  Z 


B 
R 

k  V 
III  H 


Das  heißt  (von  links  nach  rechts) :  Beim  Rechnen  konunen  vor  3  Haupt- 
stücke:  I.  Die  Erkenntnis  der  Zahlen,  da  man  handelt  (wozu  bei  F.  eine 
neue  Spalte  gehört) ;  IL  Die  Veränderung  der  Zahlen;  III.  Die  Vergleichung 
der  Zahlen. 

Daß  eine  solche  Tabelle,  eine  Inhaltsangabe  des  Lehrbuchs,  eine  tote 
Last  für  das  Gedächtnis  ist,  springt  in  die  Augen.  Felbiger  aber  hielt  sie  in 
allen  Fächern  für  unentbehrlich.  Die  ganze  Buchstabenmethode,  die  An- 
schreibiuig  der  Anfangsbuchstaben  der  Wörter  hielt  er  für  sehr  wirksam, 
weil  eine  Sache  einen  stärkeren  Eindruck  mache,  „wenn  sie  durch  mehrere 
Sinne  und  auf  so  verschiedene  Arten  in  die  Seele  dringen  kann">).  Ja, 
diese  armselige  mechanische  Gedächtnishilfe  hatte  für  ihn  denselben  Wert, 
wie  später  für  Pestalozzi  seine  „Elementarmethode".  Er  fand,  daß  durch 
seine  Buchstabenmethode  „die  Sinne  der  Kinder  zugleich  mit  den  Kräften 
der  Seele  von  den  ersten  Jahren  des  Lebens  geübt,  verbessert  und  zu  künftigen 
wichtigen  Geschäften  brauchbar  und  tätig  gemacht  werden"^).  Glück- 
licherweise hat  er  für  diesen  Glauben  nur  wenige  Nachfolger  gefunden. 

Von  der  ausgedehnten  Anwendung  der  Komplikation  wird 
noch  bei  den  einzelnen  Unterrichtsfächern  die  Rede  sein.  Hier 
sind  nur  noch  einige  didaktische  Experimente  zu  erwähnen, 
die,  obgleich  zunächst  nur  auf  den  orthographischen  Unter- 
richt bezüglich,  insofern  allgemeiner  Natur  sind,  als  sie  über 
die  Auswahl  der  besten  von  mehreren  möglichen  Kompli- 
kationen Auskunft  geben. 


^)  Felbiger,   Methodenbuch,   in  der  oben  S.  191    angeführten  Ausr 
gäbe,  S.  2Z. 

«)  Vgl.  a.  a.  O.,  S.  3. 

>)  A.  a.  O.,  S.  25.      '  *)  A.  a.  O.,  S.  22. 

19^ 
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W.  A.  Lay^)  hatte  mit  sinnlosen  Silben  acht  verschiedene 
Methoden  der  Einübung  der  Orthographie  untersucht: 

I.    I.  Hören  der  Wörter  ohne  Sprechen, 

2.  ,,         „         ff       mit  leisem  Sprechen, 

3.  ,,         „         ,,       mit  lautem  Sprechen. 
II.    I.  Sehen  ohne  Sprechen, 

2.  „       mit  leisem  Sprechen, 

3.  „       mit  lautem  Sprechen. 

III.  Buchstabieren. 

IV.  Abschreiben. 

und  hatte  bei  Elementarschulen!  die  besten  Ergebnisse  durch 
Abschreiben  mit  unwillkürlichem  leisem  Sprechen  erzielt*). 
Die  durchschnittlichen  Fehlerzahlen  für  je  einen  Schüler  waren 
nach  der  obigen  Reihenfolge  der  Methoden:  4,54;  3,83;  3,26; 
1,82;  1,60;  1,59;  1,59;  0,70.  Bei  den  Seminaristen  hingegen, 
also  viel  älteren  Schülern  (zwischen  14  und  20  Jahren),  fand 
er  das  Sehen  mit  lautem  Sprechen  und  nächst  diesem  das 
Abschreiben  mit  leisem  Sprechen  als  das  vorteilhafteste.  Das 
leise  Sprechen  stellte  sich  unwillkürlich  beim  Abschreiben  ein'). 
Da  praktisch  die  Schüler  bei  weitem  mehr  in  Betracht 
kommen  als  die  Seminaristen,  so  haben  auf  Anregung  H. 
Schillers,  A.  Haggenmüller  und  H.  Fuchs  an  9 — zojäh- 
rigen  Schülern  Versuche  mit  deutschen  und  mit  lateinischen 
Worten  angestellt,  und  zwar  mit  lateinischen  nur  an  solchen 
Schülern,  die  bereits  drei  Vierteljahre  lang  Latein  gelernt  hatten, 
so  daß  ihnen  der  Klang  und  die  Endungen  der  Wörter  nicht 
fremd  waren.  Dabei  haben  sie  die  acht  Methoden  Lays  um 
drei  vermehrt.  Sie  fügten  zu  den  Methoden  des  Hörens  noch 
das  Hören  mit  Schreibbewegung  in  der  Luft,  zu  denen  des 
Sehens  noch  das  Sehen  mit  gleicher  Bewegung  und  zum  Ab- 
schreiben mit  leisem  Sprechen,  das  bei  Lays  Versuchen  zwar 
nicht  angeordnet,  aber  auch  nicht  unterdrückt  worden  war, 
noch  das  mit  lautem  Sprechen  hinzu  ^).   Die  Ergebnisse  beider 


^)  Führer  durch  den  Rechtschretbunterricht,  3.  Aufl.,  Wiesbaden  1905, 
S.  97 f.  Vgl.  jedoch  die  Einwände  Meumanns  in  seinen  Vorlesungen  II, 
S.  3 17 f.  und  H.  Schiller,  Studien  und  Versuche  über  die  Erlernung  der 
Orthographie,  S.  23 f.,  49ff. 

s)  Lay,  a.  a.  O.,  S.  97!.,  122.  s)  Lay,  a.  a.  O.,  S.  98,  122. 

«)  Vgl.  H.  Schiller,  a.  a.  O.,  S.  23ff. 
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waren,  trotz  einzelnen  Differenzen,  in  bezug  auf  die  Haupt* 
arten  der  Methoden  von  merkwürdiger  Obereinstimmung  so- 
wohl untereinander,  als  mit  denen  von  Lay.  Beide  fanden, 
wie  Lay  bei  den  Schülern  und,  wenn  auch  nicht  bei  den  Se- 
tninaristen allein,  doch  bei  den  aus  beiden  zusammen  ge- 
nommenen Durchschnitten  gefimden  hatte,  das  Abschreiben 
mit  leisem  Sprechen  als  die  wirksamste  Einprägung^). 

•Hier  ist  zunächst  interessant,  daß  die  experimentellen 
Untersuchungen  das  bestätigen,  was  die  Kinder  von  jeher 
instinktiv  tun. 

Wie  jeder  Lehrer  beobachten  kann  und  Schiller*)  und 
Lay')  ausdrücklich  hervorheben,  sprechen  die  Kinder  beim 
Schreiben  das  Wort  leise  vor  sich  hin  oder  bewegen  wenig* 
stens  die  Lippen.  DaB  aber  das  vor-  und  abgeschriebene 
Wort  für  die  Orthographie  die  beste,  das  gehörte  die  schlech- 
teste Einprägung  bewirkt,  ist  selbstverständlich,  da  das  vor- 
geschriebene von  der  Fehlerquelle  der  dialektischen  Aussprache 
frei  ist,  beim  gehörten  jedoch  diese  Fehlerquelle  sich  sehr  stark 
geltend  macht*).  Vielleicht  ist  diese  Einwirkung  der  dialek- 
tischen Fehler  auch  der  Grund,  daB  das  laute  Sprechen  nach 


1)  Vgl.  H.  Schiller,  a.  a.  O.,  S.  37,  45  und  W.  A.  Lmy,  EzperimenteUe 
:,  I,  Wiesbaden  1903,  S.  z83f.,  204.    Vgl.  daselbst  die  Bestätigung 
des  obigen  Ergebnisses  durch  H.  Itschner  und  M.  Lobsien. 

Wenn  in  der  obigen  Tabelle  der  von  Lay  angewandten  Methoden  das 
Hören  mit  Schreibbewegung  in  der  Luft  als  I,  4,  das  Sehen  mit  der  gleichen 
Bewegung  als  II,  4  und  das  Abschreiben  mit  lautem  Sprechen  als  IV,  2  hinzu- 
kommen, so  ergeben  sich  folgende  Reihen  aufsteigender  durchschnittlicher 
Fehlersif f em  (Schiller,  S.  37  und  44) : 

nach  Haggenmüller  nach  Fuchs 

IV,  X      0,297  0,43 

2     0,298  0,47 

U,  4     0,344  0,98 

III  0,356  0,82 

IIi  3     0,589  0,94 

2  0,642  0,84 
z     0,763                                       0,90 

I,  4      0,772  X,S2 

3  Xi«3  X.67 
2     z,8oz                                         2,00 

X      x,902  1,64 

s)  A.  a.  0.,  S.  X2.        >)  A.  a.  O.,  S.  x85f. 

^)  Schiller,  a.  a.  0.,  S.  20,  37,  45. 
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einem  der  beiden  von  Schiller  zitierten  Gewährsmänner  beim 
Sehen  und  Abschreiben,  nach  dem  anderen  beim  Abschreiben 
wenigstens  einen  geringeren  Erfolg  bewirkt  als  das  leise  Spre- 
chen. Wenn  der  Schüler  richtig  -  spräche,  so  würde  wahr- 
scheinlich auch  das  lautere  Sprechen  zur  stärkeren  Unter- 
stützung der  Richtigkeit  führen. 

Wegen  dieses  störenden  Einflusses  der  abweichenden 
Qualität  des  gesprochenen  Wortes,  der  sich  selbst  bei  sinn- 
losen Silben  nicht  ganz  ausschalten  läßt,  geben  diese  ortho- 
graphischen Versuche  keine  ganz  reine  Bestätigung  des  Satzes, 
den  man  a  priori  für  wahr  halten  möchte,  dafi  die  Ein- 
prägimg  desto  fester  ist,  je  mehr  Arten  des  Gedächtnisses  und 
je  intensivere  Eindrücke  vereinigt  werden.  Beim  Memorieren 
von  Zahlenreihen  kommt  der  erwähnte  störende  Einfluß  gar 
nicht  in  Betracht.  Aber  die  sehr  umfänglichen  Versuche  von 
Lay^),  die  sich  auch  auf  Zahleneinprägung  bezogen,  ergaben 
ebenfalls  keine  Bestätigung  des  eben  ausgesprochenen  apri- 
orischen Satzes.  Es  wurden  die  Ziffernreihen  teils  durch  Sehen 
init  Sprechbewegungen,  teils  durch  Hören  mit  derselben  Be- 
wegung gelernt.  Wenn  dazu  die  Schreibbewegung,  auf  der 
Bank  ausgeführt,  hinzukam,  so  ergab  sich  ebenso  oft  eine 
Zunahme  wie  eine  Abnahme  der  Fehler').  Es  scheint  also 
—  wettere  Prüfungen  vorbehalten  — ,  als  ob  die  Komplikation 
der  Gedächtnisarten  eben  nur  bis  zu  einer  gewissen  Zahl  ver- 
schiedener Elemente  dem  Behalten  günstig,  darüber  hinaus 
aber  ungünstig  sei,  vielleicht  weil  die  Aufmerksamkeit  —  ihrer 
Enge  wegen  (s.  oben  S.  211)  —  zu  viele  verschiedenartige, 
obgleich  komplizierte  Eindrücke  nicht  gleichzeitig  bewältigen 
kann. 

%  8.  Der  EinfluB  der  Übung  auf  das  Gedächtnis.  Schon 
Müller  und  Schümann  haben  bei  ihren  Versuchen  den  trotz 
allen  ungünstigen,  ablenkenden  Verhältnissen  wachsenden 
Einfluß  der  Übung,  „eine  fortdauernde  Zunahme  der  Lern- 
fähigkeit'' beobachtet').  Selbst  die  Personen,  die  schon  von 
Anfang  an  ein  gutes  Gedächtnis  zeigten,  gewannen  stetigen 
Zuwachs,  besonders  aber  verbesserten  sich  die  schlechten 
Lemer,  einem  gelang  es,  während  der  drei  bis  vier  Monate 

1)  Experimentelle  Didaktik,  I,  S.  Z93ff. 

>)  Vgl.  die  Tabellen  Lays,  S.  197!.        3)  a.  a.  O.,  S.  327!. 
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dauernden  Versuche  seine  für  eine  Reihe  nötige  Lernzeit  auf 
die  Hälfte  herabzusetzen^). 

Noch  wichtiger  aber  als  dieser  FortschrittJ^der  Erwachsenen  ist  für  die 
Didaktik  das  Verhalten  der  Kinder.  In  bezug  hierauf  hat  A.  Netschajeff 
eine  Untersuchung  veröffentlicht^),  von  deren  Ergebnissen  die  wichtigsten 
sind'):  i.  dafi  die  von  ihm  untersuchten  acht  Gedächtnisarten  (für  sichtbare 
Gegenstände,  für  Laute,  für  Zahlen,  für  Worte  mit  akustischer,  für  «Worte 
mit  visueller  Bedeutung,  für  Worte,  die  Ta^tvorstellungen,  die  Gefühlsvor^ 
Stellungen  und  die  abstrakte  Begriffe  bezeichnen)  mit  dem  Alter  wachsen. 
Dieses  Wachsen  wird  in  der  Zeit  der  Pubertät  etwas  gehemmt.  2.  Es  ist 
eine  Analogie  bemerkbar  zwischen  dem  Entwicklungscharakter  des  Ge- 
tiächtnisses  für  abstrakte  Worte  und  demjenigen  des  Zahlengedächtnisses. 
3.  Die  Entwicklungsextensität  verschiedener  Gedächtnisarten  bei  den  .Schul« 
kindem  ist  verschieden.  Am  stärksten  wächst  das  Gedächtnis  für  Gegien» 
stände  und  Gefühlsworte;  am  schwächsten  das  2^ahlengedächtnis.  4.  Die 
Knaben,  im  Vergleiche  mit  den  Mädchen,  haben  ein  stärkeres  Gedächtnis  für 
reelle  Eindrücke,  die  Mädchen  dagegen  für  2^ahlen  und  Worte.  Die  Differenz 
beider  Gedächtnisarten  ist  bei  den  Mädchen  kleiner  als  bei.  den  Knaben. 

Dieselben  Gedächtnisarten,  mit  Ausnahme  des  Gedächtnisses  für  Worte, 
die  abstrakte  Begriffe  bedeuten,  an  deren  Stelle  er  unverständliche  Fremd;- 
Wörter  (unverständlich,  weil  es  sich  bei  allen  Versuchen  um  Elementarschulen 
handelt)  setzte,  untersuchte  Marx  Lobsien^).  Er  fand  bezüglich  der  Knaben 
in  sechs  Gedächtnisarten  Ergebnisse,  die  mit  denen  Netschajeff s  überein- 
.stinmiten,  im  Zahlengedächtnisse  dagegen,  das  nach  Netschajeff  am  schwäch- 
sten wächst,  immerhin  einen  Zuwachs,  der  es  zwischen  dem  9.  und  dem 
14.  Jahre  um  '/s  seiner  Energie  steigert^),  und  bei  den  unverständlichen 
Fremdwörtern,  die  bei  Netschajeff  gar  nicht  vorkommen,  die  Lobsien,  woU 
mit  Unrecht,  „Lautanhäufungen''  nennt,  die  allerstärkste  Zunähme,  nämlieh 
auf  4V7  der  ursprünglichen  Energie*).  Bei  den  Mädchen  liegt  nach  Lobsien 
der  Gesamtdurchschnitt  der  Gedächtniszunahme  noch  etwas  höher  als^  bei 
den  Knaben?);  besonders  für  Zahlen,  Geräusche  und  Worte,  die  visuelle 
Vorstellungen  bedeuten,  zeigt  sich  bei  den  Mädchen  ein  bemerkenswertes 
Übergewichts).  Die  Obereinstimmung  mit  Netschajeff  bezüglich  des  besseren 
Zahlengedächtnisses  der  Mädchen  ist  bemerkenswert. 

Doch  seit  Netschajeff  seine  Versuche  später  „bei  exakter  Anordnung", 
wie  er  sagt*),  wiederholte,  ist  er  zu  dem  Ergebnis  gekommen,  „daß  die  Ent- 

1)  A.  a.  O.,  S.  328.   Andere  Beispiele  bei  Meumann,  a.  a.  O.,  S.  98 ff. 

s)  Im  24.  Bande  der  Zeitschrift  für  Psychologie  usw.,  S.  321 — 35z. 

«)  A.  a.  O.,  S.  331. 

^)  Experimentelle  Untersuchungen  über  die  Gedächtnisentwicklung  bei 
Schulkindern,  Zeitschrift  für  Psychologie,  27.  Band,  S.  34 — 76. 

»)  S.  48.        •)  A.  a.  O.        7)  A.  a.  O.,  S.  56I 

*)  S.  57.  Wohl  eine  Folge  der  schnelleren  Entwicklung  der  Mädchen. 
VgL  Eb  hing  haus,  in  der  oben  S.  328  genannten  Abhandlung,  S.  439. 

s)  A.  Netschajeff,  Ober  Memorieren  (Schillers  und  Ziehens 
Sammlung,  V,  5),  S.  32. 
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wkkhuigsstildce  des  Gedächtnisses  für  Wörter  Terschtedener  Bedeutung  Im 
Schulalter  recht  yerschieden  ist;  am  stärksten  wächst  das  Gedächtnis  für 
Worte  mit  Gefühlsbedeutung  und  für  abstrakte  Begriffe,  am  wenigsten  für 
&hlwdrter<*i).  Bezüglich  der  Worte  für  abstrakte  Begriffe  also  wetdit  das 
spätere  Ergebnis  vom  früheren  ab. 

In  zwei  Punkten  stimmen  Netschajeff  und  Lobslen 
überein,  nämlich  dafi  das  Gedächtnis  für  Gefühlsworte  am 
stärksten,  dasjenige  für  Zahlen  am  schwächsten  wächst.  Die 
erste  Erscheinung  erklärt  sich  leicht  aus  der  späteren  Ent- 
faltung des  Gefühlslebens,  das  ebenso  auf  das  Vorstellungs- 
leben  folgt,  wie  auch  in  der  geistigen  Entwicklung  der  Völker 
die  Innenwelt  viel  später  entdeckt  wird  als  die  Aufienwelt,  die 
Lsrrik  sich  erst  nach  der  epischen  Dichtung  entwickelt  imd 
bei  den  Griechen  die  Ethik  viel  später  sich  entfaltet  als  die 
Philosophie  der  Natur.  Für  den  Religionsunterricht  ist  diese 
Tatsache  nicht  unwichtig.  Das  langsame  und  geringe  Wachsen 
des  Zahlengedächtnisses  aber  beweist,  daB  die  Zahl  an  sich  in 
gewissem  Sinne  immer  ein  Fremdkörper  im  Organismus  un- 
sexea  Vorstellungslebens  ist  und  bleibt,  wahrscheinlich  des- 
halb, weil  sie  als  formaler  Begriff  keine  Beziehimg  zu  den 
Eigenschaften  der  Dinge  selbst  hat,  noch  weniger  Beziehungen 
als  das  Wort,  das  doch  einem  Dinge  oder  einem  Begriffe 
ausschlieBlich  angehört  und  darum  eine  innigere  Verbindung 
mit  ihm  und  schließlich  mit  dem  ganzen  Vorstellungsvorrate 
angeht  als  die  Zahl,  die  vielen  Dingen  und  allen  Begriffen* 
^kommen  kann,  aber  gerade  danmi  mit  keinem  derselben 
siöh  fenger  verbindet^).  Es  folgt  daraus  nur,  was  schon  alle 
Didaktiker  und  Schüler  wissen,  nämlich  dafi  das  Merken  der 
Zahl,  z.  B.  einer  Jahreszahl,  eine  Last  für  die  Seele  und  dar- 
um möglichst  zu  erleichtern  ist. 

Eine  weitere,  didaktisch  sehr  wichtige  Frage  ist  die,  wie 
weit  der  Obungserfolg  einer  bestimmten  Gedächtnisart  reicht. 
Netschajeff  meint'),  „dafi  die  Obimg  im  Behalten  gewisser 
Eindrücke  unser  Gedächtnis  nur  hinsichtlich  dieser  einen  Ein- 
drucksart stärkt^'.  Derselben  Ansicht  waren  einige  der  älteren 

1)  A.  a.  O.,  S.  35.     ' 

^  Zu  den  wenigen  richtigen  Bemerkungen,  die  in  Fr.  Mauthners 
dreibändigen  „Beiträgen  ru  einer  Kritik  der  Sprache"  (Stuttgart  1900 — 190a) 
enthalten  sind,  gehört  die  folgende  (III,  S.  184) :  „Die  Welt  der  Zahlen  ist 
ein  fremdes  Element  in  unserer  Sprache".         ')  Ober  Memorieren,  S.  ao. 
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Didaktiker,  wie  F.  E.  Beneke^).  Dagegen  hat  Meumann*) 
beobachtet,  <laB  durch  die  Übung,  die  das  bloBe  Lernen  sinn- 
loser Silben  mit  sich  bringt,  auch  alle  vor  dem  Beginn  des 
Lernens  geprüften  Gedächtnisarten  bede^itend  zugenonmien 
hatten,  nämlich  das  Behalten  von  Zahlen,  Buchstaben,  Worten, 
Gedichtsversen,  Prosastücken,  und  zwar  nachdem  das  Lernen 
54 — 72  Tage  gedauert  hatte.  Es  ist  also  nach  Meumann  das 
Faktum  festgestellt,  daB  es  in  der  Tat  eine  allgemeine  Ge- 
däditnisübung  gibt  und  daB  unser  ganzes  Gedächtnis  zimimmt, 
wenn  wir  es  an  irgendeinem  Stoff  übend  vervollkommen'). 
Diese  bei  Untersijichung  anderer  Fragen  nebenbei  gefun- 
denen Thesen  sind  neuestens  diu'ch  besondere,  auf  die  Obungs- 
frage  gerichtete  Versuche  von  £.  Ebert  und  E.  Meumann^) 
bestätigt  worden.  Es  wurde  an  verschiedenen  Versuchsper- 
sonen ein  „Querschnitt"  ihrer  Gedächtnisleistung  durch  ver- 
schiedene Gebiete :  Buchstaben,  Zahlen,  sinnlose  Silben,  „sinn- 
volle'' deutsche  Wörter,  italienische  Vokabeln,  Gedichts^rophen, 
Protasätze  und  einfache  Gesichtsbilder  (Striche,  Haken  und 
notenähnliche  Zeichen)  vorgenommen.  Dann  erlernten  die 
Personen  33  Reihen  zu  je  xa  sinnlosen  Silben.  Darauf  fand, 
um  die  Zunahme  der  Geübtheit  festzustellen,  ein  zweiter  Quer- 
schnitt durch  dieselben  Gebiete  des  Gedächtnisses  wie  der  erste 
statt  Es  iolgte  nun  eine  weitere  Erlerntmg  von  16  Reihen 
zu  je  z  3  sinnlosen  Silben  und  dann  ein  neuer  prüfender  Quer- 
schnitt. Es  zeigte  sich  bei  beiden  zur  Prüfimg  ausgeführten 
Querschnitten  eine  Zimahxne  der  Geübtheit  für  alle  Arten  von 
Stoffen.  Wenn  wir  uns  auf  diejenigen,  die  für  dauerndes  Be- 
halten monoriert  wurden  und  für  uns  die  wichtigsten  sind, 
beschränken,  so  betrug  vom  ersten  zum  letzten  Querschnitt 
die  Steigerung  des  Gedächtnisses,  an  der  Vermindenmg  der 
nötigen  Wiederholungen  gemessen:  bei  poetischem  Memorier- 
8^oK  37>33  %  ^ür  erstmaliges  Lernen  {50  %  für  das  Wieder- 
holen), bei  Vokabeln  für  das  Erlernen  60,43  %  (für  das  Wieder- 
holen 35,72  %),  bei  philosophischer  Prosa  65,51  %  (beim  Wie- 

1)  Vgl.  über  Beneke  das  Kapitd  über  »^formale  Büdung'S  S.  z6z. 

«)  A.  a.  O.,  S.  97ff.        «)  A.  a.  0.,  S.  97. 

^)  Vgl.  die  oben  S.  243  angeführte  Abhandlung.  Die  Zusammenfassung 
der  Ergebnisse  der  Versuche  und  die  theoretischen  Folgerungen  stammen 
Ttti  E.  Meumasm. 
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derholen  70  %),  bei  ganz  sinnlosen  Stoffen,  nämlich  den  oben 
gekennzeichneten  Figuren  und  sinnlosen  Silben  76,5  %  Xbeim 
Wiederholen  55,88  %),  bezüghch  77,25  %  (beim  Wiederholen 
59,18  %y).  Die  höchste  Zunahme  der  Gedächtnisfähigkeit 
zeigte  sich  also  für  sinnlose  Silben,  für  das  Material,  an  welchem 
die  Übungsarbeit  geschehen  war,  aber  es  waren  nach  sehr 
kurzer  Zeit  auch  alle  anderen  Gedächtnisarten  zu  höherer 
Fähigkeit  gebracht  worden.  „Es  ist  also  unmöglich,  ein  Spe- 
zialgedächtnis,  isoliert  von  der  Totalität  der  Gedächtnisfunktion, 
durch  .Übung  zu  steigern^'  (a.  a.  O.,  S.  192).  Und  zWar  war 
die  erhöhte  Fähigkeit  eine  dauernde.  Nach  146  Tagen  war  ein 
„Übungsverluist**  noch  nicht  vorhanden  (S.20i).  Bezüglich  der 
verschiedenen  Grade  aber  der  Funktionssteigerung  scheint  es, 
daB  sie  am  bedeutendsten  ist,  je  näher  ein  Stoff  demjenigen, 
an  dem  die  Übung  geschah,  verwandt. ist  (a.  a.  O.,  S.  200). 
Durch  die  Erlernung  sinnloser  Silbenreihen  war,  wie  sich  aus 
den  obigen  Zahlen  ergibt,  am  meisten  das  Gedächtnis  gestärkt 
worden  für  ebensolche  Reihen,  nächst  diesen  für  sinnlose 
Figuren,  weniger  für  philosophische  Prosa,  noch  weniger  für 
italienische  Vokabeln,  am  wenigsten  für  Gedichtstrophen. 
Doch  mögen  zur  Feststellung  dieser  Reihenfolge  auch  Zvh 
fälligkeiten  mitgewirkt  haben  (S.  191  f.). 

Mit  Recht  erklärt  Meumann  es  für  praktisch  gleich^- 
gültig,  ob  diese  Mitübung  aller  Gedächtnisarten  durch  die 
Übung  einer  einzigen  Art  auf  Steigerung  allgemeiner  Bewußt- 
seinsfaktoren, wie  der  Aufmerksamkeit,  die  dann  jedem  spe^ 
ziellen  Lernen  zugute  kommt,  oder  auf  einer  allgemeinen 
(vielleicht  physiologisch  begründeten)  inneren  Beziehung  aller 
Spezialgedächtnisse  oder  auf  einer  allgemeinen  Gedächtnis- 
funktion beruht. 

'  Die  alte  Didaktik  war  über  die  Übimgsfähigkeit  des  Ge- 
dächtnisses verschiedener  Meinung.  Quintilian  ist  fest  über- 
zeugt von  der  Macht  der  Übung.  „Nichts",  sagt  er,  „wird  so  sehr 
gefördert  durch  Sorgfalt  und  verfällt  so  sehr  durch  Vernach- 
lässigung (als  das  Gedächtnis)''*).  Darum  empfiehlt  er'), 
daß  Knaben  recht  frühe  und  recht  viel  lernen,  und  wer  von 
den  Erwachsenen  sein  Gedächtnis  stärken  wolle,  der  müsse 


1)  A.  a.  O.,  S.  Z9xf.         2)  Inst.  or.  XI,  2,  |  40.        »)  A.  a.  O.,  |  41. 


2.  Abechnitt     3.  Kap.     Das  Gedächtnis.  3^9 

trotz  anfänglichem  Widerwillen  alles  Geschriebene  und  Ge- 
lesene recht  oft  wiederkäuen.  Täglich  solle  das  Pensum 
—  er  denkt  offenbar  ein  wenig  an  die  Erzählung  von  Milon 
und  seinem  Kalbe  —  sich  unmerklich  vergröBem,  es  werde 
schlieBlich  sehr  groB  werden  können.  Die  Humanisten  folgen 
der  Ansicht  Quintilians^).  Comenius  ist  ebenfalls  von  der 
Fortbildungsfähigkeit  des  Gedächtnisses  überzeugt.  Er  zitiert 
Luis  Vives,  der  in  seinen  verschiedenen  Schriften  ungefähr 
dasselbe  wie  Quintilian  gesagt  hatte,  und  fügt,  nach  seiner 
Methode  das  Wirken  der  Natur  zum  Vergleiche  heranziehend,« 
hinzu*) :  ,  Je  mehr  Saft  der  Baum  trinkt,  desto  gesünder  wächst 
er  empor,  und  wiederum,  je  gesünder  er  wächst,  desto  mehr 
zieht  er  an  sich".  Dagegen  meinte  Locke,  das  Gedächtnis 
sei  bildungsunfähig,  es  gebe  keinen  Gegenstand,  an  dem  man 
es  üben  könne.  „Das  Auswendiglernen  ganzer  Seiten  von 
Latein  fördert  das  Gedächtnis  für  das  Behalten  irgendeiner 
anderen  Sache  nicht  mehr,  als  die  Eingrabung  eines  Spruches 
in  Blei  dieses  fähiger  macht,  andere  Buchstaben  fester  zu 
halten.  Wäre  solch  eine  Art  von  Übung  des  Gedächtnisses 
geeignet,  dasselbe  zu  stärken  und  unsere  Anlagen  zu  vervoll- 
kommnen, dann  müBte  der  Schauspieler  unter  allen  Menschen 
das  beste  Gedächtnis  haben  und  die  beste  Gesellschaft  sein  .  .  • 
Ich  fürchte,  dieser  Fähigkeit  des  Geistes  kann  durch  keinerlei 
Übung  oder  Bemühung  unsererseits  viel  Nachhilfe  oder  Besse- 
rung zuteil  werden,  wenigstens  nicht  durch  das,  was  unter 
solchem  Vorwande  in  den  Gelehrtenschulen  getrieben  wird'''). 
A.  H.  Niemeyer  wiederum  sagt^):  „Im  ganzen  ist  das  Ge- 
dächtnis sehr  bildsam  und  auch  das  schwächste  kann  ge- 
stärkt werden".  Dagegen  stehtF. E. Beneke  auf  Lockes  Seite  (s. 
oben  S.  161).  Durch  Meumanns  Beobachtungen  scheint  mir 
der  Streit  zugunsten  der  Übungsfähigkeit  des  Gedächtnisses 
entschieden  und  zwar  in  dem  weitgehenden  Sinne,  daB  jede 
SpezialÜbung  zu  einem  Generalerfolge,  zu  leichterer  Einprä- 
gung  aller  Arten  von  Stoffen  führt.    Und  wenn  so  manches 

1)  Vgl.  BCaffeus  Vegius  bei  K.  Hart f  eider  in  K.  A.  Schtnid,  Geschichte 
der  Ersieh  ung,  II,  z,  Stuttgart  1889,  S.  22. 
<)  Didactica  magna,  z8  Kap.,  |  33. 
s)  Gedanken  Ober  Erinehung,  |  276. 
*)  Grundsätze,  I,  5.  Aufl.,  Halle  Z805,  |  52. 
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Ergebnis  der  experimentellen  Psychologie  nur  das  Bekannte 
zu  bestätigen  scheint,  hier  ist  wohl  eine  wichtige  Streitfrage 
durch  den  Versuch  endgültig  entschieden  worden.  Bei  der 
Frage  der  formalen  Bildung  haben  wir  darauf  schon  hin- 
gewiesen. 

§  9.  Das  Lernen  sinnhafter  Stoffe.  Sobald  die  Worte  eine 
Bedeutung  haben  und  die  durch  sie  bezeichneten  Begriffe  in 
irgendeinem  aus  der  Gesetzmäßigkeit  der  objektiven  Welt  oder 
des  logischen  Denkens  sich  ergebenden  Zusammenhange  stehen, 
wird  die  Arbeit  des  Lernens  außerordentlich  erleichtert.  Eine 
Stanze,  aus  Byrons  Don  Juan,  die  etwa  80  Silben  umfaßt, 
lernte  Ebbinghaus  durch  8  Wiederholungen,  während  für 
eine  Reihe  von  80  sinnlosen  Silben  etwa  80  Wiederholimgen 
nötig  gewesen  wären ^).  Das  Lernen  des  sinnhaften  Stoffes') 
geht  also  etwa  10  mal  so  schnell  vor  sich  als  das  des  sinn- 
losen. Diese  Tatsache  ist  natürlich  seit  dem  Ursprünge  di- 
daktijschen  Denkens  bekannt  gewesen,  sie  hat  zur  Ausbildung 
einer  zweiten  Art  des  Memorierens,  der  judiziösen,  geführt, 
zu  der  wir  mm  überzugehen  haben. 


C.  Das  judiziöse  Memorieren. 

Da  das  mechanische  Lernen  mühevoll  ist  und  notwendiger- 
weise anderen  Zweigen  des  Unterrichts  2^it  und  Kraft  entzieht, 
so  hat  man  frühe  auf  Mittel  gesonnen,  es  zu  erleichtem,  an 
Stelle  des  willkürlichen,  äußeren  Zusammenhanges  der  Glieder 
einer  Reihe  einen  notwendigen,  inneren  zu  setzen,  der,  wenn 
dem  Gedächtnisse  entschwunden,  durch  das  Urteil  wieder  zu 
gewinnen  wäre.  Schon  Quintilian')  empfiehlt,,  nachdem  er 
die  psychischen  und  physischen  Hilfen  des  mechanischen  Me- 
morierens aufgezählt  hat,  als  weitere  Stützen  des  Gedächt- 


1)  Ober  das  Gedächtnis,  S.  68  f. 

^  „Sinnhaft"  scheint  mir  als  Gegensatz  zu  „sinnlos"  besser  als  das 
meist  gebrauchte  „sinnvoll".  Es  ist  eine  Neubildung,  aber,  wie  ich  glaube, 
nach  richtiger  Analogie,  nach  „fehlerhaft",  „schmerzhaft",  „rätselhaft", 
„traumhaft",  „s^aubhaft"  usw.  P.  Ephrussi  (a.  a.  0.,  S.  Saf.)  gebraucht 
speziell  für  Wortreihen,  Zahlenreihen,  Wort-  und  Zahlenreihen  „sinnhaltig". 

s)  Inst  or.  XI,  3,  |  soff. 
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nisses:  divisio  et  compositio  d.  h.  Einteilung  des  Stoffes  und 
rhythmische  Gliederung.  Von  dieser  ist  schon  oben,  beim 
mechanischen  Memorieren  die  Rede  gewesen.  Was  aber  jene 
betrifft,  so  meint  er,  bei  richtiger  Einteilung  hänge  die  gan2e 
Reihe  der  Dinge  so  eng  zusammen,  daB  man  nichts  weglassoi 
oder  einfügen  könne,  ohne  sich  dessen  deutlich  bewufit  zu 
werden.  Er  will  also  durch  die  richtige  Einteilung  ein  inneres 
Band  der  Glieder  einer  Reihe  gestiftet  wissen.  Dasselbe  will 
Kant,  indem  er  sagt^):  „Das  judiziöse  Memorieren  ist  kein 
anderes,  als  das  einer  Tafel  [wir  würden  sagen  ,einer  Tabelle'] 
der  Einteilung  eines  Sjrstemes  (z.  B.  des  Linni)  in  Gedanken, 
wo,  wenn  man  irgend  etwas  vergessen  haben  sollte,  man  sich 
durch  die  Aufzählung  der  Glieder,  die  man  behalten  hat,  wieder 
zurecht  finden  kann;  oder  auch  der  Abteilungen  eines  sichtbar 
gemachten  Ganzen  (z.  B.  der  Provinzen  eines  Landes  auf  einer 
Karte,  welche  nach  Norden,  Westen  usw.  liegen),  weil  man 
auch  dazu  Verstand  braucht  und  dieser  wechselseitig  der  Ein- 
bildungskraft zu  Hilfe  kommt'S 

Auch  F.  W.  Dörpfeld,  der  in  einer  besonderen  Schrift*) 
das  Memorieren  behandelt,  unterscheidet  das  judiziöse  Ver- 
fahren vom  mechanischen.  Das  letzte  ist  bei  jeder  Reihe 
möglich,  selbst  wenn  ihre  Glieder  nur  durch  das  Band,  das 
durch  die  Aufeinanderfolge  beim  Lernen  geknüpft  wurde, 
äufierlich  zusammenhängen,  das  erste  nach  Dörpfeld  nur  da, 
wo  zwischen  zwei  oder  mehrem  Vorstellungen  eine  „Gleich- 
artigkeit oder,  bei  Beziehungsbegriffen,  die  kausale  oder  andere 
Zusammengehörigkeit''  besteht,  wo,  wie  er  später')  sagt,  eine 
„logische  Disposition''  der  Glieder  möglich  ist. 

FaBt  man  nun  zunächst  Kants  Definition  ins  Auge,  so  ist 
offenbar,  daS  ihr  zweiter  Teil  nicht  unter  das' judiziöse  Memo- 
rieren gehört.  Die  Tabelle  eines  sichtbar  gemachten  Ganzen, 
etwa  eines  Landes,  das  aus  verschiedenen  Provinzen  besteht 
—  nach  dem  von  Kant  selbst  angeführten  Beispiele  —  zeigt 
kein  bestinuntes  Prinzip  der  Gliederung,  das  dem  Gedächtnis 
zu  Hilfe  konunen  könnte.  Wer  eine  Karte  von  Deutschland 
ansieht  und  sie. dann  reproduzieren  will,  tut  dies  nur  vermöge 

^)  Anthropologie,  |  32. 

^  Denken  und  Gedächtnis,  5.  Aufl.,  Gütersloh  1894,  bes.  S.  93ff. 

s)  S.  xzo,  ZZ5,  zz6. 
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seiner  y,£inbildungskraft''^),  nicht,  wie  Kant  meint,  mittels 
gegenseitiger  Unterstützung  der  Einbildungskraft  und  des  Ver- 
standes. Wenn  er  die  Lage  des  Herzogtums  Anhalt  etwa 
▼ergessen  hat,  nicht  mehr  weiß,  an  welchem  Teile  der  Elbe 
es  liegt,  so  hilft  ihm  keine  verstandesmäßige  Erwägung,  sondern 
nur  die  wiederholte  Anschauung  der  Karte  oder  die  Kenntnis 
von  Tatsachen,  die  vielleicht  auf  einen  Zusanunenhang  mit 
bekannten  Ländern  schließen  lassen,  aber  aus  „den  Abteilungen 
des  sichtbar  gemachten  Ganzen''  schlechterdings  nicht  heraus- 
zulesen sind.  Das  andere  Beispiel  Kants  hingegen,  das 
Pflanzensystem  Linn6s,  ist  wirklich  ein  Ganzes,  dessen  größere 
Glieder  nach  einem  durchgehenden  Merkmale,  nämlich  nach 
der  Zahl  der  Staubfäden,  aufeinanderfolgen,  während  die  Unter- 
abteilungen ebenfalls  nach  einem  Merkmale,. der  Teilung  des 
Stempels,  geordnet  sind.  Die  Namen  der  Klassen,  um  die  es 
sich  beim  Memorieren  handelt,  entsprechen  darum  bis  zur 
elften  der  Folge  der  ganzen  Zahlen  und  zugleich  der  Anzahl 
der  Staubfäden,  desgleichen  die  Namen  der  Ordnungen  inner- 
halb jeder  Klasse  der  Zahl  der  Griffel.  Man  kann  also  wirk- 
lich, wenigstens  bis  zur  elften  Klasse  (von  12  und  mehr  Staub- 
fäden) den  vergessenen  Namen  einer  Klasse  oder  einer  Ordnung, 
sobald  man  ein  Exemplar  derselben  sieht  oder  im  visuellen 
Gedächtnis  hat,  leicht  und  sicher  rekonstruieren. 

Aber  so  einfach  ist  der  Zusammenhang  der  Glieder  eines 
Systemes  nur  selten.  Dörpfeld  nähert  sich  der  Wahrheit, 
indem  er  drei  Fälle:  Gleichartigkeit,  kausalen  oder  anderen 
Zusammenhang  der  Glieder  annimmt. 

1.  Die  Gleichartigkeit  meint  Dörpfeld  nur  als  Bedingung 
der  kausalen  oder  anderen  Zusammengehörigkeit,  er  will  damit 
nur  sagen,  daß  ganz  verschiedenartige  Dinge,  chaotisch  zu- 
sammengewürfelt, dem  judiziösen  Gedächtnis  keinen  Anhalt 
geben. 

2.  Der  kausale  Zusammenhang  besteht  nur  zwischen  Er- 
eignissen oder  Zuständen.  Er  wird  in  erzählenden  Stoffen 
überall  vorhanden  und,  wo  er  nicht  ganz  klar  ist,  vom  Lehrer 
aufzuzeigen  sein,  ehe  ein  solcher  Stoff  memoriert  wird.  Auch 
Dörpfeld  gibt  als  Beispiel  der  kausalen  Reihe  die  logische 


1)  Ober  ihre  Bedeutung  siehe  oben  S.  353. 
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Disposition  der  biblischen  Geschichte  von  Isaaks  Heirat,.,  eine 
Disposition,  durch  die  ,, die  Abschnitte  aus  bloßen  Stücken  zu 
wirklichen  Gliedern  werden''^).  Ob  es  notwendig  ist,  wie 
Dörpfeld  will,  die  Überschriften  der  einzelnen  Glieder  aus« 
wendig  lernen  zu  lassen,  oder  ob  ein  Hinweis  auf  die  Be» 
deutimg  jedes  einzelnen  für  das  Ganze  genügt,  kann  erst  die 
Praxis  in  jedem  besonderen  Falle  lehren.  Jedenfalls  gibt  es 
z.  B.  deutsche  Gedichte  genug,  in  denen  die  Szenen  in  ver- 
wirrender Mannigfaltigkeit  aufeinanderfolgen,  so  daß  eine  Er- 
klärung des  Zusammenhanges  nötig  wird.  Schillers  „Graf 
von  Habsburg''  muB  in  seinen  verschiedenen  Szenen  und  auch 
in  den  Einzelheiten  jeder  Szene  genau  erklärt,  auf  Motive 
zurückgeführt  werden,  die  den  Schülern  geläufig  sind,  ehe  das 
ganze  Gedicht  gelernt  wird^).  Eine  Kriegsgeschichte  ist,  wie 
wir  schon  bei  der  Systematik,  die  der  Aufmerksamkeit  hilft, 
gesehen  haben,  in  Teile  zu  zerlegen,  die  verschiedenen  Phasen 
des  Verlaufes  entsprechen,  und  deren  Verbindungspunkte  zu- 
gleich die  Wendepunkte  sind  (s.  oben  S.  244 f.).  Der  sieben- 
jährige Krieg  z.  B.  zerfällt  deutlich  in  vier  verschiedene  Ab- 
schnitte :  den  erfolgreichen  Angriff  Friedrichs  H.  .  (bis  zur 
Schlacht. bei  Kolin,  1757),  seine  erfolgreiche  Verteidigung- (bis 
Kunersdorf,  1759),  seine  erfolgsarme  Verteidigung  (bis  zum 
Tode  der  Elisabeth,  1762),  die  Wiederherstellung  des  Gleich- 
gewichts (von  1762  bis  zum  Frieden).  So  wird  der  ganze  Krieg 
übersichtlich,  faßbarer  für  das  Verständnis  und  damit  auch 
für  das  Gedächtnis. 

Zimi  kausalen  Zusammenhange,  der  das  Neue  vertraut 
macht,  gehört  auch  derjenige,  der  von  der  Etymologie  auf- 


1)  A.  a.  0.,  S.  zxsf. 

2)  Zu  den  in  diesem  Sinne  schwierigen  Gedichten  gehört  auch  Schillers 
„Bürgschaft".  Viele  Einzelheiten  müssen  den  Schülern  vor  dem  Lernen 
erklärt  werden,  so  in  der  2.  Strophe  »^bis  ich  die  Schwester  dem  Gatten  gefreit'', 
ein  Zug,  der  auf  der  Rechtsunfähigkeit  des  Weibes  im  Altertum  beruht , 
infolge  deren  eben,  ganz  abweichend  von  unserem  Rechte,  schlechterdings 
die  Anwesenheit  ihres  Vaterstelle  vertretenden  Bruders  bei  ihrer  Vermäh- 
lung notwendig  ist  In  der  8.  Strophe  wäre  „die  Hände  zum  Zeus  erhoben*', 
als  die  antike  Haltimg  der  Betenden  zu  erklären,  unserem  Händefalten 
gegenüber.  Von  lyrischen  Gedichten  ist  wohl  mandiem  Kinde,  als  einem 
Sprößling  der  Ebene,  das  Schützenlied  in  Schillers  „Teil"  ohne  Erklärung 
nicht  Terständlich. 
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gedeckt  wird.  Wenn  ich  das  Wort  mila  (der  Kinnbacken)  im 
Lateinischen  kennen  lerne,  so  ist  es  zunächst  ganz  fremd. 
Wenn  ich  aber  erfahre,  daB  es  von  dem  mir  schon  bekannten 
mandere,  kauen  lierkonmit,  so  wird  es  sofort  vertraut.  Denn 
dann  hängt  es  mit  diesem  so  zusammen,  wie  scala,  die  Leiter, 
mit  scandere,  steigen,  telum  mit  tendere,  t^la  mit  texere,  und 
wie  scäla  das  Werkzeug  des  scandere,  so  bedeutet  mala  das 
Werkzeug  des  mandere.  Es  ist  damit  seine  mir  an  sich  schon 
bekannte  Ursache  als  solche  entdeckt,  gewissermaSen  seine- 
Wurzel,  aus  der  es  hervorgegangen  ist,  und  damit  seine  Be« 
deutung  gegeben.  Denn  verwandte  Worte  bezeichnen  ver- 
wandte Begriffe.  Noch  wichtiger  als  innerhalb  einer  und  der- 
selben Sprache  ist  die  Etjrmologie  dann,  wenn  man  nach 
Kenntnis  einer  Sprache  eine  mit  ihr  verwandte,  eine  Tochter- 
oder Schwestersprache  lernt.  Für  das  Italienische  bedeutet 
die  Kenntnis  des  Lateins  eine  groBe  Arbeitserspamis.  Sie 
könnte  noch  viel  mehr  ausgenützt  werden,  als  es  geschieht. 
Das  italienische  destare  z.  B.  ist  dem  Latein  verstehenden 
Schüler  an  sich  fremd.  Sobald  er  aber  erfährt,  daB  es  nach 
bekannten  Lautgesetzen  von  de-exdtare  abgeleitet  ist,  weiB  er, 
daB  es  „wecken''  bedeuten  muB,  imd  es  ist  ihm  vertraut. 

Ein  kausaler  Zusammenhang,  mit  einem  psychcdc^schen 
verbunden,  ist  endlich  auch  der  Vorzug,  den  ein  aus  einer 
gewissen  Zahl  von  Worten  bestehender  Satz  vor  derselben 
Zahl  isolierter  Worte  hat.  Zunächst  ist  die  psychologische 
Einheit  klar;  denn  der  Satz  ist  „die  Zerlegung  eines  im  Be- 
wuBtsein  vorhandenen  Ganzen  in  seine  Teile"  ^).  Die  Gesamt- 
vorstellung ist  zuerst  gegeben,  sie  wird  durch  das  Urteil  und 
die  Aussprechung  des  Urteils  in  ihre  Elemente  zerlegt,  bleibt 
aber  im  Blickfelde  des  Bewußtseins  erhalten  und  gibt  so  ihren 
Elementen  den  Charakter  des  Zusanunengehörigen.  Wenn 
aber  infolge  dieses  Charakters  das  eine  Element  das  andere 
im  BewuBtsein  weckt,  so  geschieht  diese  Reproduktion  nicht 
durch  Nachdenken,  sondern  kraft  der  Assoziation  simultaner 
Vorstellungen.  Ein  ganz  anderes  Band  ist  es,  welches  zwischen 
Subjekt  und  Objekt  auBer  jener  Assoziation  noch  entsteht. 
Das  Subjekt  wirkt  auf  das  Objekt,  ist  also  mit  ihm  durch  die 

^)  Definition  Wundtt  in  adner  VMkerptfchologie,  I,  2,  Leipzig  X9eo> 
S.  336. 
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kausale  Verknüpfung  verbunden^).  Wenn  der  Satz  kein  Ob- 
jekt hat,  so  wird  doch  zwischen  dem  Subjekt  und  dem  Prädi- 
kate eine  lokale,  temporale  oder  modale  Beziehung  hergestellt, 
die  zugleich  ein  vereinigendes  Band  ist.  Denselben  Erfolg 
hat  das  bloBe  Inhärenzverhältnis*).  Es  ist  bei  allen  diesen  Ver- 
hältnissen gleichgültig,  ob  sie  eine  einmalige  oder  eine  dau- 
ernde Beziehung  bezeichnen.  Die  einzelnen  Glieder  des  Ganzen 
werden  subjektiv  durch  die  Einheit  der  Gesamtvorstelhing, 
objektiv  durch  die  eben  erwähnten  Beziehungen  zusammen- 
gehalten, die  dem  Urteile  die  Möglichkeit  gewähren,  dem  Ge- 
dächtnisse entschwundene  Glieder  zu  ergänzen.  Arbores  vi- 
rides  saepiunt  vias  lernt  sich  leichter  als  die  Vokabeln:  arbor, 
viridis,  saepire,  via  isoliert.  Und  wenn  die  Bedeutung^  von 
arbor  vergessen  sein  sollte,  so  kann  sie  aus  dem  Zusammen- 
hange erschlossen  werden.  Ich  sehe  dabei  ganz  ab  von  dem 
affektiven  Werte  eines  Satzes,  der  der  Aufmerksamkeit  zu- 
gute kommt.  Schon  die  Vorstellungen,  die  ein  Satz  ausdrückt, 
an  sich  können  einen  affektiven  Wert  haben,  einen  weiteren 
Wert  kann  der  Satz  dadurch  gewinnen,  daß  er  eine  Wahrheit 
ausdrückt,  die  an  sich  interessant  ist  oder,  selbst  interessant, 
sich  außerdem  einem  Systeme  von  Wahrheiten  als  Bestätigung 
oder  Ergänzung  einfügt  (s.  oben  S.  135 f.). 

3.  Weniger  einfach  als  der  kausale  Zusanunenhang  der 
Glieder  einer  Reihe  ist  der  auf  „logischer  Disposition"  be- 
ruhende, zu  dem  Dörpfeld  den  kausalen  nur  in  weiterem 
Sinne  rechnen  darf.  Die  „Abteilungen  eines  Systems' S  die 
Kant  als  Gegenstand  judiziösen  Memoirierens  anführt,  können 
nach  sehr  verschiedenen  Prinzipien  vereinigt  sein.  Das  Linn£- 
sche  System,  das  bei  Kant  als  Beispiel  eines  „Systems  in  Ge- 
danken'' steht,  beruht  auf  einem  mathematischen  Gesetze,  das 
sich  von  der  Bildung  der  Klassen  und  der  Ordnungen  der 
Pflanzen  nachweisen  läßt  und  durch  seine  Einfachheit  jeden 
Augenblick  rekonstruierbar  ist.  Dieses  Gesetz  hat  den  denkbar 
einfachsten  Ausdruck,  nämlich  den  der  natürlichen  Zahlen. 
Nicht  so  einfach  sind  andere  mathematische  Verhältnisse  wie 


^)  Dies  spricht  sich  ja  schon  in  dem  Namen  des  „Akkusativs"  aus, 
einer  falschen  Obersetzung  des  ursprünglichen  griechischen  Namens,  der 
den  „auf  die  Ursache  bezüglichen",  also  der  Wirkung  entsprechenden  Kasus 
bedeutet.         <)  D.  h.  das  Verhältnis  der  Eigenschaft  zum  Dinge. 

Barth,  EniehunfS-  u.  Un tsrricfattlehre,  a.  Aufl.  30 
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z.  B.  die  Proportionen  der  Schwingungszahlen,  die  den  musi- 
kalischen Intenrallen  entsprechen:  Oktave  =  1:2,  Q\ünte  ^ 
2iSy  Quarte  =  3  :  4,  groBe  Terz  =4:5,  kleine  Terz  =  5:6, 
kleine  Sext  =  5:8.,  Immerhin  waltet  auch  hier,  vom  letzten 
Gliede  abgesehen,  ein  einfaches  mathematisches  Gesetz,  das 
die  Koxistruktion  und  Rekonstruktion  der  Reihe  ermöglicht. 
Ahnlich  verhält  es  sich,  wenn  man  nach  dem  sogenannten 
Bo  de  sehen  Gesetze  die  Entfernungen  der  Planeten  von  der 
Sonxie  zu  einer  Reihe  ordnet. 

Anders  verhalten  sich  die  Glieder  zueinander,  wenn  eine 
Gattung  in  ihre  Arten,  eine  Art  in  ihre  Unterarten  geteilt 
wicd.  Es  geschieht  dies  durch  Hinzufügung  der  spezifischen 
d,.h.  artbildenden  Merkmale  zu  den  allgemeinen,  die  das  Wesen 
der  Gattung  ausmachen.  Zu  erschlieBen  ist  eine  solche  Spezi- 
fikation, niir  da,  wo  die  Begriffe,  um  die  es  sich  handelt,  ihrem 
Ursprünge  nach  —  mit  Kant  zu  reden  —  apriorisch  sind,  wo 
sie  der  von  ihm  so  genannten  reinen  Anschauung  (Raum  und 
Zeit)  oder  defm  „reinen. Verstände''  angehören^  also  zu  ihrer 
Entstehung  der  Erfahrung  nicht  bedürfen.  Dies  ist  der  Fall 
bei  einfachen  Di^unktionen  der  Mathematik,  z.  B. :  Die  Dreiecke 
sind  entweder  rechtwinklig  oder  spitzwinklig  oder  stumpf- 
winklig. Die  räumliche  Anschauung,  aus  der  wir  diesen  Satz 
gewinnen,  ist  uns  immer  gegenwärtig.  Ebenso  apriori»  aber 
aus  dem  reinen  Verstände,  ohne  Erfahrung,  schöpfen  wir 
folgende  Spezifikation:  Das  Verhältnis  zweier  Erscheinungen 
zueinander  ist  entweder  bloße  Gleichzeitigkeit  oder  Inhärenz 
(Ding  und  Eigenschaft)  oder  Kausalität  oder  Wechselwirkung. 
Wo  es  sich  aber  um  Begriffe  handelt,  die  aus  der  Erfahrung 
stammen,  muß  man  einfach  die  spezifischen  Merkmale  durch 
die  Anschauung  oder  durch  Memorieren  sich  zu  eigen  machen, 
wie  etwa  die  Einteilung  der  Wirbeltiere  in  fünf  Klassen,  der 
Klas^n  in  Ordnungen,  Unterordnungen,  Tribus  (Stämme)  und 
Familien. 

Nur  in  einem  Falle  kann  hier  das  Nachdenken  helfen^ 
wenn,  nämlich  durch  die  Anschauung  das  ganze  Gebiet,  das 
eingeteilt  wird,  schon  bekannt,  sogar  vertraut  ist  und  die 
Wissenschaft  nur  die  Ordnung  der  zunächst  ungeordneten 
Etnzelglieder  bewirken  will.  Dies  gilt  z.  B.  von  der  systema- 
tischen Einteilung  der  Rechtswissenschaft.    Jeder  kennt  aus 
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dem  Leben  alle  Rechtsverhältnisse,  vielfach  auch  idie  einzislnen 
Bestimmungen  derselben.  Ein  System  kann  daraus  nur  durch 
gewisse  Einteilungsprinzipien  entstehen,  die  aber,  weil  doch 
nicht  außerhalb  des  Rechtslebens  gefunden,  jedem  ebenfalls 
verständlich  sein  müssen.  Das  erste  Prinzip  ist  hier  die  all- 
tägliche Unterscheidung,  ob  es  sich  um  Beziehungen  des  Ein- 
zelnen zum  Ganzeh  oder  des  Einzelnen  zum  Einzelnen  handelt. 
Daraus  ergibt  sich  einerseits  das  öffentliche  Recht,  anderseits 
das  Privatrecht.  Das  öffentliche  Recht  ist,  da  es  zweierlei 
Gesamtverbände  gibt,  Kirche  und  Staat,  entweder  Kirchen- 
recht oder  Staatsrecht.  Der  Staat  muß  sich  Organe  schaffen 
und  deren  Befugnisse  abgrenzen.  Daraus  entsteht  das  Ver- 
fassutigsrecht.  Er  muß  ferner  die  Organe  gebrauchen  in  den 
alle  Bürger  betreffendien  Angelegenheiten.  Dies  ergibt  das 
Verwaltungsrecht.  Er  muß  weiter  Normen  angeben,  nach 
denen  die  Bürger  ihre  Rechte  bei  Streitigkeiten  verfolgen  kön- 
nen, das  heißt,  ein  Prozeßrecht  aufstellen  und  Übergriffen  des 
bösen  Willisns  durch  das  ^trafrecht  möglichst  von  vornherein 
vorbeugend  So  haben  wir  die  vier  Teile  des  Staatsrechtes  (die 
man  allerdings  meist  als  öffentliches  Recht  im  engeren  Sinne 
zusammenfaßt)  gewonnen :  Verfassungs-,Verwaltungs-,  Prozeß- 
und  Strafrecht.  Auch  die  einzelnen  Teile  des  Privatrechtes 
kann  man  genetisch  entwickeln.  Der  Mensch  ist  zunächst  zu 
betrachten  nach  seinem  Sein,  als  von  anderen  abstammend 
und  selbst  andere  erzeugend,  also  als  Teil  einer  Familie,  deren 
Glieder  in  Rechtsverhältnissen  zueinander  stehen.  So  ent- 
springt das  Familienrecht,  das  man  nach  den  Bestandteilen  der 
Familie  wieder  mannigfach  einteilen  kann.  Ferner  ist  der 
Mensch  zu  betrachten  nach  seinem  Wollen.  Dieses  erstrebt 
teils  Sachen,  teils  Leistungen.  So  entsteht  ein  Sachenrecht 
und  ein  Obligationenrecht.  Die  Sachen  wieder  zerfallen  in  be- 
wegliche und  unbewegliche,  die  Obligationen  in  einseitige  und 
zweiseitige  usw.  Wer  nachdenken  kann,  wird  diese  Einteilung 
des  Rechtes  nicht  mechanisch  lernen,  sondern  nach  seinem 
Überblick  über  die  Lebensverhältnisse,  den  er  aus  der  Erfahrung 
besitzt,  sie  immer  leicht  rekonstruieren.  Das  ganze  System 
beruht  wesentlich  auf  partitio,  d.  h.  einer  Zerlegung  des  Ganzen 
in  seine  Teile,  nicht  auf  divisioj  Einteilung  der  Gattung  in 
ihre  Arten.    Kants  zweites   Beispiel,   das  Memorieren   der 

20* 
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Provinzen  einer  geographischen  Karte,  beruht  ebenfalls  auf 
partitio,  aber  das  Ganze  ist  nicht  durch  die  Erfahrung  be- 
kannt, sondern  bloB  durch  die  Anschauung  im  Unterrichte 
eingeprägt.  Die  wesentliche  Arbeit  hat  dabei  doch  der  Unter- 
richt geleistet. 

Kausale  Zusammenhänge  aber  oder  —  in  der  angedeu- 
teten Mannigfaltigkeit  des  Sinnes  —  logische  Dispositionen 
oder  beide  vermischt,  bietet  der  Unterricht  viel  öfter,  als  der 
nur  auf  das  mechanische  Lernen  gerichtete  Lehrer  annimmt. 
Die  naturgeschichtlichen  Fächer  sind  jetzt,  wie  wir  noch  sehen 
werden,  in  einer  Umwandlung  begriffen^  die  auf  Grund  des 
Evolutionsgedankens  überall  das  „Warum''  an  Stelle  des  bloBen 
„Was''  zu  setzen  sucht,  die  Geschichte  läßt  die  kausale  Be- 
trachtung zu,  wenn  man  nicht  die  einzelnen  Tatsachen,  sondern 
die  Zustände  ins  Auge  faBt,  die  doch  notwendig  auseinander 
hervorgehen,  und  der  Religionsunterricht  hat  zum  Gegenstande 
ein  System,  in  dem  vielfach  kausale  Zusammenhänge  und 
rationale  Divisionen  oder  auf  Anschauungen  beruhende  Par- 
titionen sich  mischen^).  Und  überall,  wo  dergleichen  vor- 
konunt,  wird  nicht  bloB  das  Neulemen,  sondern,  wie  Dörpfeld 
hervorhebt,  auch  das  Repetieren  erleichtert. 


I>.  Das  ingeniöse  Memorieren, 

Neben  den  kausalen  und  neben  den  vielgestaltigen  logi- 
schen Zusammenhängen,  die  das  judiziöse  Memorieren  benützt, 
sind  noch  viele  andere  teils  immittelbare,  teils  künstlich  her- 
gestellte möglich,  sobald  man  zwischen  das  Bekannte  und  das 
Unbekannte  unwillkürlich  assoziierte  oder  künstlich  gebildete 
Nebenvorstellungen  einschiebt,  die  zwischen  dem  Alten  und 
dem  Neuen  die  Vermittlung  übernehmen.  Da  diese  ver- 
mittelnden Vorstellungen  oder  „Hilfsvorstellungen"  mit  dem 
Alten,  Bekannten  einerseits,  dem  Neuen,  Unbekannten  anderer- 
seits nicht  logisch  verbunden  sind,  also  zunächst  dem  Ge- 
dächtnis etwas  scheinbar  Fremdartiges,  Unnötiges  aufbürden, 

1)  So  gibt  der  a.  und  ebenso  der  3.  Artikel  des  Apostolikums  einen 
«ausalen  Zusammenhang  der  christlichen  Heilsordnung,  die  Lutherische 
Erklärung  des  x.  Artikds  eine  Partition  des  menschlichen  Lebens. 
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findet  schon  Quintilian^)  bei  diesem  Verfahren  eine  „doppelte 
Arbeit  des  Gedächtnisses''.  Kant  findet  diese  sogenannte 
ingeniöse  Methode  des  Memorierens  „ungereimt' '*)  und  scheint 
sie  für  entbehrlich  zu  halten.  Der  erfahrene  Schulmann  wird 
dies  nicht  zugeben  können. 

Zwei  Arten  des  ingeniösen  Memorierens  sind  zunächst, 
wie  schon  angedeutet,  nach  dem  Ursprünge  der  vermittelnden 
Vorstellung  zu  unterscheiden.  Diese  kann  spontan  entstanden 
oder  künstlich  gebildet  sein. 

Die  erste,  die  spontan  ingeniöse  Methode  differenziert  sich 
wiederum,  je  nachdem  die  Nebenvorstellung  auf  Grund  äuBerer 
Ähnlichkeit  oder  auf  Grund  innerer  Verwandtschaft  ihre  hel- 
fende Rolle  spielt.  Hierher  gehört  die  Erlernung  eines  Buch- 
stabens durch  die  Sachvorstellung,  an  die  er  durch  seine 
Form  erinnert  und  deren  Name  ihn  enthält  (A  =  Dach,  das  mit 
D  =  „A"  beginnt),  das  Merken  onomatopoetischer  Wörter  einer 
Sprache  durch  den  Laut,  den  sie  bezeichnen  (ululare  =  Laut 
der  Eule  =  Heulen),  die  Einprägung  der  Umrisse  eines  Landes 
durch  Vergleich  (Italiens  mit  einem  Stiefel,  Griechenlands  mit 
einem  Handschuh,  der  jütischen  Halbinsel  mit  einem  armlosen 
Schneemann,  Skandinaviens  nebst  Kola  mit  einem  liegenden 
Hunde).  Ebenso  spontan,  aber  weniger  immittelbar  sich  dar- 
bietend sind  diejenigen  Hilfsvorstellungen,  die  nicht  auf  äuBerer 
Ähnlichkeit,  sondern  auf  einer  inneren  Verwandtschaft  be- 
ruhen, die  mehr  als  psychische  Komplikation  ist.  Das  kom- 
plizierende Memorieren,  das  wir  unter  der  mechanischen  Me- 
thode betrachtet  haben,  wendet  nur  solche  Hilfsvorstellungen 
an,  die  im  Bewußtsein  des  Kindes  schon  notwendig  mit  dem 
Neuen  verbunden  sind,  wie  das  Sachbild  mit  dem  Druckbild 
des  Wortes.  Das  ingeniöse  Memorieren  nach  innerer  Ver- 
wandtschaft aber  gebraucht  solche  Hilfen,  die  der  Schüler 
nicht  sofort  bereit  hat,  sondern  erst  bei  einigem  Nachdenken 
findet  oder  der  Lehrer  erst  zum  Gegenstande  hinzufügt. 
Dieser  Art  sind  die  Verhältniszahlen  in  der  Geographie,  die 
zu  den  absoluten  Zahlen  der  geographischen  GröBenbestim- 
mimgen  hinzugedacht  werden,  um  mit  Hilfe  der  bekannten 
die  unbekannten  leichter  zu  merken.   So  ist  die  Schneekoppe 


^)  A.  a.  O.,  XI,  3,  25.        s)  A.  a.  0.,  |  33,  A. 
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des  RiesengebirgeSy  der  höchste  Berg  des  deutschefi  Mittel* 
gebirges,  als  1603  m  hoch  dem  Schüler  bekannt.  Die  Höhe  des 
Montblanc  wird  er  dann  leicht  merken,  wenn  er  lernt,  daS  er 
genau  dreimal  so  hoch  ist,  nämlich  4810  m.  Das  Verhältnis 
I  :  3  ist  hier  die  helfende  Nebenvorstellung. 

Die  zweite  Art  des  ingeniösen  Memörierens  ist.  diejenige, 
die  man  als  eigentliche  Mnemotechnik  (Gedächtniskunst)  be* 
zeichnet.  Das  Charakteristische  dabei  ist,  daß  die  Hilfsvor- 
stellung  eine  durchaus  künstliche,  meist  vorher  gar  nicht  vor- 
hiüxdene,  sondern  neugeschaffene,  oft  sogar  alberne  und  wider- 
sinnige ist,  die  keine  andere  Daseinsberechtigung  als  ihre 
helfende  Funktion  hat.  Zu  solchen  Neben  Vorstellungen  gehören 

1.  Die  sogenannten  vöces  memoriales,  d.  hl  teils  sinnlose» 
teils  sihnhafte  Wörter,  die  eine  zu  lernende  Büchstabenrethe 
zusammenfassen.  Sie  sind  besonders  in  der  überlieferten  he^ 
bräisch^n  Grammatik  ausgebildet.  So  gibt  es  im  Hebräischen 
Buchstaben  für  die  Aspiratae,  die,  sobald  sie  einen  Punkt,  in 
der  Mitte  zugefügt  erhalten,  die  entsprechende  Tenuis  odejr 
Media  bezeichnen.  Es  sind  dies  2  (v),  ;  (gh),  1  (dh),  3.  (ch)> 
fi  (ph),  n  (th),  die  zusammen,  bis  auf  einen  in  der  härteren 
Aussprache,  niit  zwei  Vokalen  das  sinnlose  Wort  bgadkfat 
ergeben*^).  Dagegen  geben  nach  gleicher  Methode  die  Buch? 
stabenzeichen,  die  zur  Vermeidung  abgebrochener  Worte  Uiid 
unvollständiger  Zeilen  am  Ende  oder  inmitten  der  Z^ile  gedehtit 
werden  können,  das  sinnhafte  Wort:  ahalthem.=  ihr  habt 
geglänzt,  oder:  ihr  habt  gezeltet.  Aber  auch  in  and^rien 
Fächern  sind  solche  voces  memoriales  möglich  und  gebräuch- 
lich. In  der  scholastischen-  Logik  sind  hicht  bloß  die  Buch- 
staben, die  zur  Bezeichnung  der  Urteilsförmen  dienen  (a,.  i^ 
e,  o),  in  Worte  gebracht,  die  je  einen  Schlußmodus  bedeuten, 
sondern  diese  Worte  auch  zu  Versen  verbunden:  Barbara, 
celarent  usw.  Aus  den  Anfangsbuchstaben  der  Namen  der  aUf 
dem  Fichtelgebirge  entspringenden  Flüsse:  Main,  Eger,  Nftab 
und  Saale  bildet  man  das  lateinische  Wort  men^  =  Verstaxld. 

2.  Die  versus  memoriales,  Verse,  die  gar  nicht  entstehen 
würden,  wenn  sie  nicht  Eigenschaften  von  Wörtern  oder  sacht 

1)  Vgl.  W.  Gesehius,  Hebräische  Grammatik,  völlig  umgearbeitet 
▼on  E.  Kautzsch,  25.  Aufl.,  Leipzig  1882,  S.  24,  29.  Andere  bei  Spitlosa, 
Compendium  grammatices  linguae  hebraeae,  2.  Kap.^  i  5r— 8.   ... 
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liehe  Verhältnisse,  die  zu  merken  sind,  zu  bezeichnen  dienten. 
Die  alte  lateinische  Grammatik  hatte  eine  ganze  Menge  solcher 
,, Gedächtnisverse' S  die  nur  zu  dem  Zwecke  „gedichtet''  worden 
sind,  ähnlich  lautende,  aber  hinsichtlich  der  Prosodie  zu  unter- 
scheidende Wörter  zusammenzubringen.  So  gibt  eß  populusT, 
Volk,  und  pöpulus,  Pappel,  vereinigt  in  dem  Hexameter :  Sunt 
cives  urbis  pdpulus,  sed  pöpulus  arbor,  der  leicht  zu  lernen  ist 
und  die  zu  merkenden  Quantitäten  enthält.  Die  gleichgeschrie- 
benen, aber  verschieden  betonten  Formen  von  diffidere  und 
diffindere  vereinigt  der  Vers:  solvere  diffidit  nodum,  qul  diffidit 
ense,  der  in  der  Schiefheit  seiner  Ausdrucksweise  (indem  er 
ganz  unlogisch  dem  Präsens  das  Perfektiun  entgegenstellt) 
seihen  Ursprung  aus  dem  didaktischen  Bedürfnis  verrät.  Der 
gleichen  Art  sind:  Lude  pilä!  Pllimi  petit  hostes.  PTla  columna 
est.  Fert  ancilla  cölum,  penetrat  res  humida  qölum,  und  viele 
andere  Verse,  die  leider  aus  den  modernen  Grammatiken  zu 
verschwinden  beginnen.  Ihr  gemeinsames  Merkmal  gegenüber 
früher  erwähnten  metrischen  Reihen  ist  das,  daß  sie  nicht  bloß 
die  zu  merkenden  Wörter,  sondern  auch  allerlei  Nebenvorstelr 
lungen  enthalten,  die  erst  einen  vollständigen  Satz  ergeben. 
Natürlich  kommt  es  hier  auf  die  metrische  Form  nicht  ant 
Auch  ein  Satz  in  ungebundener  Rede- kann  dieselben  Dieihste 
leisten  und  gehört  darum  zu  derselben  Kategorie,  So  der  be^ 
kannte  deutsche  Satz,  den  die  Schüler  aus  den  ersten  vier,  Uteir 
nischen  Iterativa:  semel  bis  ter  quater  bilden,  die  ganasei  Er^ 
Zählung,  die  die  Studenten  der  Anatomie  lernen,  um  die  Namen 
und  die  Folge  der  Handwurzelknochen  leichter  einziiprägeil. 
.  Die  didaktische.  Nützlichkeit  solcher  Hilfswörter.  Itilfs- 
verse  und  Hilfserzählungen  ist  außer  Zweifel.  Doch  sollte 
man  dabei  dem  Schüler  nuir  so  viel  „Ungereimtheiten"  dar- 
bieten, als  das  menschliche  Bewußtsein  ertragen  kaiin.  Btne 
gewisse  Einheit  und  eine  gewisse  Vernünftigkeit  hat  selbst  der 
Traum,  insofern  als  er  den  Gesetzen  der  Assoziation  folgt  und 
nur  t  Vorstellungen  von  einem  gewissen  menschlichen  Werte 
auftauchen  läßt.  Unter  diese  Verständigkeit  des  Traimies 
sollten  die  didaktischen  „Dichtungen"  nicht  herabgehen^). 

1)  Doch  geschieht  es  bisweilen,  wie  z.  B.  in  der  folgenden  Ernhliing, 
welche  die  Namen  und  die  Folge  der  Planeten  einprägen  helfen  soll,  bei 
K.  Hemprich,  Artikel  „Gedächtnis**  in  Reins  Enzyklopädischem  Hand- 
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Wir  haben  bisher  nur  einzelne  künstliche  Ged&chtnishilfen 
betrachtet,  wie  die  Praxis  des  Unterrichts  sie  gezeitigt  hat.  Dies 
ganze  Verfahren  aber  ist  schon  seit  dem  Altertiim  ausgebildet 
worden  zu  sogenannten  Systemen  der  Mnemotechnik  oder 
Gedächtniskunst,  deren  erstes  dem  lyrischen  Dichter  Simonides, 
einem  Zeitgenossen  der  Perserkriege,  zugeschrieben  wird^). 
Bei  den  Römern  waren  es  besonders  die  Redner,  die  zur 
festeren  Einprägung  ihrer  schriftlichen  Ausarbeitimg  von  der 
Mnemotechnik  Gebrauch  machten.  Quintilian  erwähnt  z.  B. 
die  Methode,  sich  ein  Haus  vorzustellen  und  in  dessen  auf- 
einanderfolgenden Teilen,  vom  Vestibulimi  bis  zu  dem  letzten 
Zimmer  sich  Gegenstände  befindlich  zu  denken,  die  den  Teilen 
der  Rede  zu  Symbolen  dienen*).    Hier  sind  sogar  zweierlei 

buch  der  Pädagogik,  II,  Langensalza  1896,  S.  505:  „Im  Mergel  (Merkur) 
wuchs  eine  Nuß  (Venus),  dieselbe  fiel  auf  die  Erde  (l^de),  dort  fraiS  sie  ein 
Marder  (Mars).  Aus  dessen  Pelxe  machte  ich  eine  Weste  (Vesta)  und  schenkte 
sie  einem  Jtmgen  (Juno),  der  verschnitt  sie  mit  der  Schere  (Ceres),  machte 
daraus  einen  Ball  (Pallas)  und  warf  ihn  über  eine  Aster  (Asträa)  in  einen 
Schuppen  (Jupiter) j  dort  flog  er  in  einen  Sessel  (Saturn),  sertrümmerte  eine 
Uhr  (Uranus)  «md  fiel  in  einen  Napf  (Neptun)".  In  der  3.  Aufl.  (III,  S.  357f.) 
ist  dieser  Aberwits  leider  stehengeblieben.  Viel  besser  wttre,  wenn  schon 
die  grofien  Planetoiden  mitgdemt  werden  sollen,  ein  in  Verse  xu  bringender 
mythologischer  Traum,  etwa  dieser  Art:  Der  Gott  mit  den  Flügelschuhen 
(Mercur)  ging  im  Auftrage  der  Venus  auf  die  Erde.  Sie  hatte  die  Herr- 
schaft über  Himmel  und  Erde  erlangt  und  wollte  einmal  eine  Götterrer- 
sammlung  auf  der  Erde,  nicht  im  Himmel  abhalten.  Dort  traf  er  den  Kriegs- 
gott (Mars),  da  ja  leider  immer  Krieg  ist,  und  befahl  ihm,  dem  Creliebten 
der  Venus,  die  Versammlung  xu  leiten.  Er  sollte  nun  der  oberste  der  (vdtter 
sein.  Er  kam  und  setzte  sich  in  dem  grofien  Tempel  der  Venus  zu  Korinth 
auf  einen  Thron.  Venus  nahm  neben  ihm  Platz.  Dann  sandte  sie  Merkur 
zur  Vesta,  die,  ihrem  Charakter  nach  der  Liebesgöttin  ganz  entgegengesetzt, 
ihr  doch  nie  etwas  zuleide  getan  hatte,  mit  der  darum  Venus  sehr  gut  stand. 
Sie  nahm  von  den  Göttinnen  zu  oberst  Platz,  dann  Juno,  die  schndl  her- 
beikam, weil  sie  von  ihrem  sehr  nahen  Argos  aus  atfes  beobachtet  hatte, 
dann  Ceres,  die  immer  auf  Erden  weilt,  um  ihre  Tochter  zu  suchen.  Pallas 
Athene  sah  alles  von  ihrem  etwas  weiter  entfernten  Lieblingssitze  Athen 
aus  «md  stürzte  herbei.  Asträa,  die  Göttin,  die  am  längsten  unter  den 
▼erderbten  Menschen  geweilt  und  die  Erde  zuletzt  verlassen  hatte,  flog 
über  Korinth  dem  Himmel  zu,  sie  kehrte  um  «md  nahm  hinter  Pallas  Platz, 
endlich  sah  die  Versammliwg  auch  Jupiter,  der  Sohn  des  Saturn,  der 
Enkd  des  Uranus,  «md  zvletzt  kam  Neptun  mit  seinem  Dreizack  a«is 
dem  Meere  hervor. 

^)  VgL  Quintilian,  Inst.,  or.,  XI,  2.  |ii;  auch  Cicero,  definibusll, 
I  X04.         s)  A,  a.  0.,  I  z8ff. 
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Nebenvorstellungen  zugleich  vorhanden,  die  Teile  des  Hauses 
und  die  darin  befindlichen  Sjrmböle.  Die  neuen  Systeme  der 
Mnemotechnik  haben  meist  das  feste  Merken  von  Zahlen  zum 
Zwecke,  die  man  für  die  Praxis  im  Gedächtnis  bereithaben 
muB.  Ihre  Methode  besteht  darin,  daß  sie  den  Ziffern  Buch- 
staben zuordnen  und  aus  diesen  Worte  machen,  deren  Be- 
deutimg sich  auf  den  zur  Ziffer  gehörigen  Gegenstand  bezieht. 
Die  Buchstabenbedeutung  der  Ziffern  ist  hier  die  vermittelnde 
Nebenvorstellung.  So  sei  z.  B.  das  spezifische  Gewicht  des 
Bleis  =  11,5  zu  merken.  Nach  dem  Sjrsteme  von  H.  Weber- 
Rumpe^)  wird  i  =t,  th,  d  gesetzt,  von  denen  t  äuBerliche 
Ähnlichkeit  mit  i  hat,  th  und  d  diesem  lautlich  verwandt  sind, 
5  aus  denselben  Gi^ünden  =  s,  ss,  sc,  sz,  seh.  Die  obige  Ziffer 
ix,5  kann  man  also  mit  Einschiebtmg  gewisser  Vokale  „Todes'' 
lesen.  Da  Blei  als  Bleikugel  oft  der  Todesbote  ist,  so  wird 
diese  Lesung  „Todesbote''  haften  imd  aus  ihr  kann  man 
leicht,  wenn  es  vergessen  ist,  11,5  rekonstruieren.  So  künst- 
lich auch  solche  Systeme  scheinen,  es  ist  nicht  zu  leugnen, 
daß  sie  denen,  die  viele  Ziffern  zu  merken  haben,  sehr  gute 
Dienste  leisten  können.  Das  allerbeste  freilich  wäre  wohl  eine 
systematische  Übung  des  Gedächtnisses  durch  Auswendiglernen. 


4.  Kapitel. 

Das  Denken. 

Alles,  was  bisher  behandelt  worden  ist,  Anschauung,  Auf- 
merksamkeit und  Gedächtnis,  gibt  dem  Geiste  noch  keine 
Bildimg,  sondern  erst  den  Stoff  dazu.  Sein  Wissen  besteht 
nicht  bloß  in  Einzelheiten,  die  er  auf  diese  Weise  empfängt, 
sondern  vor  allem  in  den  Gebilden,  die  er  daraus  schafft. 
Frühe  haben  die  Philosophen  diesen  Gegensatz  entdeckt,  zuerst 
wohl  Heraklit  ebenso  wie  seine  Gegner,  die  Eleaten,  dann 
Plato  und  Aristoteles,  im  einzelnen  haben  ihn  die  Stoiker 
nachgewiesen.  Bei  Descartes  ist  die  Seele  durch  Empfindung 
leidend,  durch  Denken  und  Wollen  tätig.  Bei  Kant  ist  „die 
Rezeptivität  der  Sinnlichkeit"  von  der  „Spontaneität  des  Ver- 

^)  Mnemonische  Unterrichtsbriefe  für  das  Selbststudium  der  Gedächtnis- 
kunst, Breslau  o.  J.,  S.  zaff.,  33. 
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Standes''  scharf  unterschieden.  Nicht  so  frühe,  wie  die  Philo- 
sophen, haben  die  Pädagogen  den  ganzen  Wert  der  Selbst- 
tätigkeit erkannt.  Zwar  Montaigne  forderte  schon,  mehr  als 
das  Gedächtnis  das  Urteil  zu  pflegen.  Aber  Ratke,  obgleich 
im  Prinzipe  von  der  Anschauung  zum  Begriffe  aufsteigend 
(s.  oben  S.  i8i),  ließ  doch  die  Regeln  nicht  finden,  sondern 
bloä  durch  die  Beispiele  belegen.  Er  verlangte  zu  wenig  eignes 
Tun  des  Schülers^).  Erst  Comenius,  Locke  und  Rousseau  haben 
dieses  überall  betont,  noch  schärfer,  als  sie,  Pestalozzi: 
„Die  Selbstkraft  ist  das  Fundament  aller  wirklichen  Kunst"')« 

Das  aktive  Denken,  tun  das  es  sich  hier  handelt,  ist  das 
Denken  im  engeren  Sinne,  das  apperzeptive,  das  auf  der  Tätig* 
keit  der  Aufmerksamkeit  beruht,  neben  dem  das  passive,  das 
assoziative  Denken  nur  des  bequemeren  Sprachgebrauchs 
wegen  und  in  weiterem  Sinne  y^Denken"  genannt  wird. 

Das  assoziative  Denken  ist  passiv,  abhängig  von  den 
Umständen  des  Eintritts  der  Vorstellungen  ins  Bewußtsein, 
vielleicht  auch  von  der  Ähnlichkeit  der  Objekte  (s.  oben  S.  146 
u.  S.  56f.)j  jedenfalls  von  den  Objekten.  Das  apperzeptive 
Denken  aber  ist  selbständiger  den  Objekten  gegenüber,  es  hat 
eine  eigne  Verbindung  der  Vorstellungen,  unabhängig  von  der 
Folge  ihrer  Entstehung,  nach  dem  Prinzipe  der  Identität.  Die 
aufmerksame  Vergleichung  zweier  Vorstellungen  ist  sein 
Anfang  (s.  oben  S.  213).  Es  ist  darum  das  logische  Denken. 
Doch  zerfällt  es  in  zwei  Arten,  die  aktive  Phantasie  und 
das  logische  Denken  im  engeren  Sinne^)..  Beide  u^ter- 
ischeiden  sich  weniger  im  Werkzeuge  als  in  der  Richtung.  .Das 
logische  Denken  richtet  sich  auf  die  innere  Identität  der^Cn- 
scheinungen,  auf  der  die  Kausalität  und  aller  Zusamrtienhang 
beruhen,  die  aktive  Phantasie  auf  die  äußere  Identität  in 
den  Dingen  und  in  den  Vorgängen.  Sie  vereinigt  etiitwjeder 
das  Gleiche  und  Ahnliche  (in  der  Metapher)  oder  sie  ergänzt 
das  Wirkliche  oder  das  in  der  Erinnerung  Gegebene.    Abiür 


1)  Vgl.  A.  Israel  in  K.  A.  Schmid,  Geschichte  der  Erziehung,  IIIi  2, 
Stuttgart  Z892,  S.  75. 

')  Wie  Gertrud  usw.,  7.  Brief,  S.  103  ed.  Redam.  Vgl.  auch  oibenS.  159 f. 

3)  So  trennt  auch  Wu n d t  (Logik  1, 2.  Aufl.,  S. 32;  3.  Aufl.,  Stuttgart  1906, 
S.  33)  die  „aktiven  Apperxeptionsformeh''  in  zwei  Gestaltungen:  die  „will- 
kürliche Phantasietätigkeit"  und  das  „logische  Denken". 
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auch  bei  dieser  Ergänzung  folgt  sie  dem  Principe  der  Identität 
Den  anschaulichen  vorhandenen  Teil  erweitert  sie,  bis  er  d^n 
Ganzen  gleicht»  das  in  der  Erinnenmg  lebt.  Selbst  die  »»kom- 
binierende" Phantasie  verfährt  ebenso  identifizierend:  wie. die 
vergleichende.  Der  Begriff»  der  anschaulieb  zu  machen,  ist» 
wird  genau  vom  logischen  Denken  oder  vom  Willen  mit  Hilfe 
des  logischen  Denkens  gegeben;  zu  seihen  einzelnen  Elementen 
sucht  sie  dann  das  entsprechende  Erinnerungsbild. 

Es  wird  also  hier  als  erste  Selbsttätigkeit  des  Schülers  die 
Phantasie  zu  behandeln  sein»  dann  das  im  engeren  Sinne  lo- 
gische Denken.  Die  Stufen  desselben  sind»  wie  bekannt»  Ur-* 
teilen»  Begriffsbildung;  ScblieBen,  Systembildung»  die  nach- 
einander zu  beträchten  sein  werden. 

§1.  Die  aktive  Phantasie.  Die  aktive  Phantasie  haftet» 
wie  oben  erwiesen»  an  der  anschaulichen  Seite  der  Dinge»  geht 
nicht  auf  ihren  inneren  Zusammenhang.  Sie  genügt  nicht» 
wie  Goethe^)  meint»  uns  über  »»das  augenblickliche»  be- 
schränkte Leben"  der  Tiere  zu  erheben»  das  vermag  nur  die 
Wissenschaft»  die  dazu  allein  ausreicht.  Darum  ist  diese»  nebst 
den  darauf  gegründeten  Fertigkeiten»  Gegenstand  des  Untere 
richts.  Das  anschauliche  Denken  der  Phantasie  hingegen  hat 
nur  neben  dem  rein  logischen  Denken  gewisse  Vorteile». es 
hat  stärkeren  Gefühlston  und  bietet  dem.  logischen. D^ken 
öfter  neues  Material.  Aber  da  es  nicht  eine  unerläfilicbe 
Bedingung  des  höheren  menschlichen  Lebens  ist»  so  fcanti.  ftS 
nur  eine  Nebenfunktion  des  Unterrichts  bilden.  Und  .als 
solche  wird  es  überall  zu  fördern  sein»  wo  der  Unterricht  in 
Wissenschaft  und  Fertigkeit  dazu  Gelegenheit  gibt.  Diese  Ge- 
legenheit wird  im  sprachlichen  und  in  dem  damit  verbundenen 
literarischen  Unterrichte  sehr  häufig  sein»  der  Lehrer  wird 
oft  darauf  hinweisen  können»  wie  z.  B.  gewisse  Erzieugnisse 
der  Phantasie»  die  Metaphern»  die  Innenwelt  durch  die  Aufienr 
weit  oder  umgekehrt  diese  durch  jene  beleuchten.  Das  erste 
geschieht»  wenn  wir  »»vom  Sturme  im  Gemüte''  sprechen»  das 
andere»  wenn  der  Dichter  ')von  dem  »»zweifelnden  Flüger V  des 
Schmetterlings  spricht.    Zwei  Pädagogen»  Niemeyer')  und 

1)  In  dem  bekannten  Gedichte  „Meine  Göttin*'. 
^  Schiller  in  seinen  „Spaziergange". 
»)  A.  a.  0.,  I,  I  59. 
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Jean  Paul^),  haben  die  Bildung  der  Phantasie  oder  wenigstens 
einen  Teil  davon,  die  Bildung  zum  Witze,  in  ihr  didaktisches 
Programm  aufgenommen.  Jean  Paul  meint,  daS  die  Kinder 
ganz  von  selbst  verborgene  Ähnlichkeiten  entdecken,  also 
„Witz**  entfalten.  Er  zitiert  als  Bemerkung  eines  zwölfjährigen 
Knaben:  „Der  Mensch  wird  von  vier  Dingen  nachgeahmt: 
vom  Echo,  Schatten,  Affen  und  Spiegel.''  Der  Privatunterricht 
kann  zu  solchem  Luxus  Zeit  haben.  Er  wird  damit  gewiS 
nützen;  denn  das  anschauliche  Denken  hat,  wie  oben  (S.  315) 
bemerkt,  seine  Vorzüge.  Der  öffentliche  Unterricht  hingegen 
wird  diese  Übungen  den  lehrplanmäBigen  Stunden  zu  gelegent- 
lichem Betriebe  überlassen,  außerdem  der  schulfreien  Zeit  der 
Schüler.  Denn  es  ist  nicht  nötig,  alles  und  jedes  in  die  Schule 
zu  ziehen. 

§2.  Urteilen  und  BegriffsbUdiing.  Als  primitiver  Akt  des 
logischen  Denkens  wurde  in  der  überlieferten  Logik  die  Be- 
griffsbildung betrachtet.  Noch  Kant  nennt  den  Verstand  das 
Vermögen  der  Begriffe.  Erst  Sigwart  hat  in  seiner  „Logik'' 
erkannt,  daß  das  Urteil  der  Begriffsbildung  vorausgehen  müsse. 
Unsere  Vorstellungen  sind  nach  Sigwart  an  sich  unbestinmit, 
aus  mannigfaltigen,  nicht  gleichen,  sondern  bloß  ähnlichen 
Anschauungen  entstanden,  darum  „verschiebbare  Schemata, 
welche  unsern  Wörtern  entsprechen'").  Erst  die  logische  Be- 
arbeitung macht  nach  Sigwart  aus  den  Vorstellungen  Begriffe, 
indem  sie  gewisse  Vorstellungselemente  als  konstante  d.  h. 
unveränderliche  und  als  unveränderlich  festzuhaltende  fest- 
setzt, mit  einer  nur  ihnen  zugehörigen  sprachlichen  Bezeich- 
nung versieht  und  sie  gegen  ähnliche  oder  irgendwie  ver- 
wandte Vorstellungen  abgrenzt.  „Das  Wesentliche  des  Begriffs 
besteht  in  der  Konstanz  und  allseitigen  Unterscheidung 
eines  mit  einem  bestimmten  Worte  bezeichneten  Vorstellungs- 
gehalts"*). Und  diese  allseitige  Unterscheidung  ist  ohne  voraus- 
gegangene Urteile  nicht  möglich.  Wesentlich  mit  derjenigen 
Sigwarts  übereinstinunend  ist  Wundts  Auffassung  des  „lo- 
gischen Begriffs,  indem  er  seine  Merkmale  in  der  „Bestimmt- 
heit des  Inhalts"  und  in  „dem  logischen  Zusammenhange" 

^)  Levana  g  136 — 138. 

>)  Vgl.  Chr.  Sigwart,  Logik,  I,  2.  Aufl.,  Freibiirg  i.  B.  1889,  S.  333. 

s)  A.  a.  0.,  S.  325. 
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mit  anderen  Begriffen  findet^).  Denn  für  das  zweite  dieser 
Merkmale,  den  logischen  Zusammenhang  mit  anderen  Be- 
griffen, ist  die  vorherige  allseitige  Unterscheidung,  die  Sigwart 
verlangt,  eine  notwendige  Bedingung.  Und  auch  E.  Mach*), 
der  sonst  erkenntnistheoretisch  von  Wundt  und  von  Sigwart 
sehr  abweicht,  findet  erst  durch  den  Begriff  die  „Permanenz 
und  zureichende  Differenzierung''  einer  Erscheinung  gesichert. 
Man  kann  also  sagen,  daS  die  moderne  Philosophie  „Konstanz 
und  allseitige  Unterscheidung''  übereinstimmend  vom  Begriffe 
fordert. 

Das  ist  die  Auffassung  der  neuen,  psychologisch  verfah- 
renden Logik.  Daneben  bleibt  bestehen  die  Bestimmung  der 
alten  Logik,  daß  der  Begriff  die  Simime  der  wesentlichen 
Merkmale  eines  Dinges  zu  geben  habe.  Diese  enthält  die  Auf- 
gabe des  Begriffs,  die  neue  Logik  aber  gibt  an,  wie  er  entsteht, 
um  diese  Aufgabe  zu  erfüllen.  Darum,  ihres  genetischen  Ver- 
fahrens wegen,  ist  die  neue  Logik  für  die  Pädagogik  frucht- 
barer als  die  alte. 

Nach  Sigwart  haben  alle  Begriffe  Allgemeingültigkeit 
d.  h.  Geltung  für  alle  Menschen,  nicht  bloß  für  den  Sprechen- 
den, sobald  sie  Bestandteile  eines  Urteils  werden*).  Nach 
Wundt  sind  zunächst  nur  die  „wissenschaftlichen  Begriffe" 
allgemeingültig,  da  sie  „Resultat  einer  Erkenntnisentwicklimg'* 
sind.  Für  alle  Begriffe  aber,  die  logischen  wie  die  wissen- 
schaftlichen, wird  die  Allgemeingültigkeit  nach  Wundt  hinzu- 
gedacht, sobald  sie  mit  Worten  bezeichnet,  als  Teile  eines 
Denkaktes  anderen  mitgeteilt  werden^).  Was  also  nach  Sig- 
wart durch  das  Urteil  überhaupt,  wird  nach  Wundt  durch  das 
ausgesprochene  Urteil  bewirkt.  Und  auch  Wundt,  wenngleich 
er  aus  Gründen  der  Methodik  den  Begriff  vor  dem  Urteil  be- 

1)  Vgl.  W.  Wundt,  Logik,  I,  2.  Aufl.,  Stuttgart  1893,  S.  95;  3.  Aufl., 
S.  92;  auch  System  der  Philosophie,  2.  Aufl.,  S.  313. 

^  Erkenntnis  und  Irrtum,  3.  Aufl.,  Leipzig  2906,  S.  236. 

s)  A.  a.  0.,  S.  318. 

*•)  Logik,  I,  2.  Aufl.,  S.  98.  Bfit  der  Konstanz  und  der  AllgemetngOltig- 
keit,  die  nach  Sigwart  und  Wundt  dem  Begriffe  eigentümlich  sind,  werden 
öfter  verwechselt  Notwendigkeit  und  Allgemeingültigkeit,  die  nur  den  nach 
Kant  apriorischen  Begriffen,  nicht  denen  der  Erfahrung  zukommen.  So 
von  A.  Ohlert,  Das  Studium  der  Sprachen  und  die  geistige  Bildung  (Samm- 
lung von  Schiller  und  Ziehen,  II,  7),  Berlin  1899,  S.  xo. 
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handelt,  gibt  zu,  daS,  um  die  Beziehungen  des  logischen  Be- 
griffes zu  anderen  Begriffen  anzugeben,  seiner  endgültigen 
Fassung  Urteile  vorausgehen  müssen^).  Das  Urteil  ist  aller- 
dings bei  Wundt  bloß  a:nalytisch,  bloS  „die  Zerlegung  einer 
Gesamtyorstellung  in  ihre  Bestandteile'**)  oder  —  was  noch 
allgemeiner  und  darum  zur  Definition  noch  geeigneter  ist  — 
i,die  Zerlegung  eines  Gedankens  in  seine  begrifflichen  Bestand- 
teile''^), während  Sigwart  eine  Analyse  nur  als  Vorbereitung 
des  Urteils,  dieses  selbst  als  eine  Synthese,  eine  „In-Eins- 
Setzung  verschiedener  Vorstellungen"  betrachtet^). 

Alle  drei,  Sigwart,  Wundt  und  Mach,  trennen  afso  die  unmittelbaren 
psychologischen  Gebilde,  die  sich  in  unserem  Bewußtsein  finden,  von  deinen, 
die  durch  bewußtes  Denken  gewonnen  sind,  wie  jeder  Philosoph  tut  Schon 
in  dem  Namen  oQog,  den  Aristoteles  dem  Begriffe  gab^  imd  in  dessen  lateini- 
scher Obersetzung,  terminus,  liegt  die  Abgegrenztheit.  Alle  drei  geben  den 
verschiedenartigen  Gebilden  auch  die  verschiedenen  Namen:  Vorstellung 
und  Be^ff,  während  andere,  wie  B.  Erdmann,  trotz  der  Unterscheidung 
abgegrenzter  und  nicht  abgegrenzter  Vorstellungen  nach  Herbarts  Vor- 
gange den  Namen  „Begriff'  gar  nicht  verwenden^).  Es  scheint  mir  jedoch  eine 
Gewaltsamkeit  gegen  den  Sprachgebrauch,  etwa  im  Strafrecht  von  der 
Vorstellung  der  Erpressung  anstatt  vom  Begriffe  der  Erpressung  reden 
zu  wollen. 

Für  die  Didaktik  ist  es  wichtig,  daß  bedeutende  Logiker, 
wie  Sigwart,  Wundt,  E.  Mach  und  B.  Erdmann  -r-  dieser 
wenigstens  dem  Sinne  nach,  wenn  auch  nicht  terminologisch 
mit  den  erstgenannten  übereinstimmend  —  Bestimmtheit  und 
Unterscheidung  der  Vorstellungsinhalte  für  unerläßlich  halten, 
um  sie  zu  Begriffen  zu  erheben.  In  der  Tat,  Bestimmen,  Fest- 
halten und  Unterscheiden  sind  die  drei  Operationen,  die  für 
fruchtbares  Denken  den  Grund  legen.  Von  manchen  Didaktikern 
wie  von  A.  H.  Niemeyer*),  sind  sie  darum  als  Gegenstand 
besonderer  Verstandesübungen  gefordert  worden.  Und  wirk- 
lich wurden  am  Anfange  de.s  19.  Jahrhunderts  vielfach  „Denk- 
übungen" eingeführt,  die  noch  heute  oft  im  Rahmen  des 
„Anschauungsunterrichts"  ihre  Fortsetzung  finden.    Andere 

•  1)  A.  a.  O.,  S.  97.        2)  A.  a.  O.,  S.  156. 
s)  A.  a.  O.,  S.  158. 
^)  A.  a.  0.,  S.  70,  98,  130. 

&)  Vgl.  B.  Erdmänn,  Logik,  I,  Halle  1892,  S.  158,  184,  2.  Aufl.,  1907, 
S.  229,  255. 

<)  Grundsätze  der  Erziehung  und  des  Unterrichts,  I,  |  54 — 59,  x6o,  X62. 
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haben  dagegen  mit  Recht  bemerkt,  daS  Denkübungen  in  jedem 
Unterrichte  vorkommen,  einer  besonderen  Stunde  also  nicht 
bedürfen.  Schon  Niemeyer^)  hat  beispielsweise  auf  die  Syno- 
nymik als  eine  Denkübung  hingewiesen.  Dazu  gibt  der  deutsche 
wie  der  fremdsprachliche  Unterricht  reichliche  Gelegenheit. 
Aber  auch  sonst  überall  muß  jeder  Anlafi  zum  Unterscheiden 
und  Vergleichen  ergriffen  werden.  Herbert  von  Cherbury  sagt 
mit  Recht:  „Der  Unterschied  ist  ebenso  oft  die  Handhabe  der 
Wahrheit  wie  die  Ähnlichkeit  die  des  Irrtums''^).  Und  die 
alten  Didaktiker  mahnten  demgemäß:  „Qui  bene  distinguit, 
bete,  docef '.  Die  naturwüchsigen  Begriffe  der  Kinder  be- 
dürfen der  Berichtigung.-  Sie  sind  bald  zu  unbestimmt  wie 
etwa  Fläche  (bei  Kindern  =  Oberfläche  und  ebener  Fläche), 
bald  zu  eng  (Frucht  =  eßbarer  Frucht),  bald  zu  weit  (Fisch 
=  jedem  Wasserbewohner).  Und  scharfe  und  eindeutige  Be- 
griffe auszubitden  und  durch  Subsumtion  anzuwenden  ist  das 
Schwierigste  im  Denken.  Darum  ist  ein  gutes  Gesetzbuch  eine 
so  große  Aufgabe,  die  nie  vollkommen  gelingt,  darum  ist  auch 
ein  höchster  Gerichtshof  (in  Deutschland  das  Reichsgericht) 
nötig,  um  endgültig  zu  entscheiden,  ob  der  einzelne  Fall  unter 
den  richtigen  Begriff  subsumiert  wurde. 

§2.  Das  SchlleBen.  Gar  nicht  schwierig  hingegen  ist  das 
deduktive  Schließen,  auf  das  früher  wegen  seines  Vorwaltens 
in  der  überlieferten  Logik  inlrner  besonderes  Gewicht  gelegt 
wurde.  Man  betonte  mehr  die  Deduktion,  den  Gang  vom  All- 
gemeinen zum  Besonderen,  der  in  der  alten  Logik  den  brei- 
testen Raum  einnahm,  als  die  Induktion,  den  Gang  vom 
Einzelnen  zum  Allgemeinen.  Beide  Wege  sind  gleich  not- 
wendig» Um  der  Induktion  die  allgemeine  Richtung  zu  geben, 
sind  Hypothesen,  vorläufige  Annahmen  notwendig,  aus  denen 
man  Folgerungen  zieht,  um  sie  mit  der  Wirklichkeit  zu  ver- 
gleichen. Diese  Wirklichkeit  wird  auf  induktivem  Wege  er-> 
forscht.  Die  Anwendung  der  gewonnenen  Ergebnisse  geschieht 
dann  wieder  durch  Deduktion.  Ebenso  bedürfen  die  nor- 
mativen Wissenschaften  zuerst  der  Induktionen,  imi  das  Wirk- 
liche zu  finden,  das  sie  dann  durch  ihre  Vorschrift  abändern 
oder  steigern;  darauf  verfahren  sie  deduktiv,  um  aus  ihren 

^)  A.  a.  O.,  I  260. 
«)  A,  a.  O.,  S.  253. 
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Grundsätzen  Folgesätze  abzuleiten^).  Wenn  J.  St.  MilP)  von 
yydeduktiver^'  Methode  spricht,  so  meint  er  eine  solche,  die  auf 
einer  vorausgegangenen  Induktion  beruht  und  durch  eine  ihr 
folgende  Induktion  zu  bestätigen  ist. 

Aber  die  reine  Deduktion  wurde  seit  Aristoteles  überschätzt. 
Die  19  Modi  des  Syllogismus,  die  die  scholastische  Logik 
lehrte,  schienen  ein  Schlässel,  der  alle  weitere  Erkenntnis 
öffnet.  Indessen  selbst  für  die  Deduktion  sind  diese  SchluS- 
weisen  ungenügend;  denn  sie  beziehen  sich  nur  auf  eine  Art 
des  Urteils,  das  Subsumtionsurteil,  neben  dem  es  doch  noch 
andere  Arten  gibt.  Und  gerade  für  die  Deduktion  ist  das^ 
Schließen  der  mindest  erhebliche  Bestandteil.  Das  deduktive 
Schließen  ist  so  eindeutig  und  notwendig,  daß  es  sich,  ob- 
gleich bewußt  geschehend,  dem  unbewußt  wirkenden  Mecha- 
nismus der  Assoziation  der  Vorstellungen  nähert.  Das  Schwie- 
rige und  Wichtige  ist  hier  die  Beschaffung  der  Prämissen. 
Schon  Herbart  sagt'),  daß  „für  die  Geläufigkeit  im  logischen 
Schließen  alles  auf  die  Assoziation  der  Prämissen  ankommt'^ 
Und  besonders  ausführlich  hat  R.  Baerwald^)  erwiesen,  daß 
alles  Beziehen,  wozu  auch  das  deduktive  Schließen  gehört, 
„an  sich  mechanisch  und  verdienstlos  ist  und  nur  durch  seine 
Materialbeschaffimg  Ansprüche  an  die  Begabung  stellt''.  Neh- 
men wir  ein  Beispiel.    Der  Schluß: 

Reiner  Kohlenstoff  ist  verbrennbar, 
Der  Diamant  ist  reiner  Kohlenstoff, 
Der  Diamant  ist  also  verbrennbar, 
wird  sich  jedem,  der  den  Diamanten  als  Kohlenstoff,  diesen 
und  seine  Brennbarkeit  kennt,  ganz  von  selbst  aufdrängen. 
Darum  war  die  scholastische,  ganz  deduktive  Logik  unfrucht- 


^)  Ein  Beispiel  für  eine  Hypothese,  die  zur  Deduktion,  dann  cur  In- 
duktion, dann  wieder  zur  Deduktion  führt,  ist  Huygens'  Undulationstheorie 
des  Lichtes,  für  das  Verfahren  in  normativen  Wissenschaften  das  System 
von  Folgesätzen,  das  aus  dem  induktiv  gefundenen  oder  wenigstens  be- 
gründeten Grundsatze  der  Utüitarier  (das  möglichst  große  Glück  der  mög- 
lichst grofien  Zahl  zu  fördern)  abzuleiten  ist  Andere  Beispiele  bei  W.  St 
Jevons,  Leitfaden  der  Logik,  übers,  von  H.  IQeinpeter,  Leipzig  1906,  S.  ayx  ff. 

')  Logik,  3.  Buch,  11.  Kap.  |  i  (deutsche  Obers.,  2.  Aufl.,  Leipzig  1885, 
II,  S.  157). 

s)  Allgemeine  Pädagogik,  2.  Buch,  5.  Kap.,  I,  S.  X02. 

^)  Theorie  der  Begabung,  Leipzig  1896,  S.  178,  auch  S.  142. 
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bar.  Sie  tat  nichts  für  die  nächste  Aufgabe  der  in  der  Re- 
naissance erwachenden.  Wissenschaft,  die  in  der  Auffindung 
neuer  allgemeiner  Sätze  bestand.  Die  dazu  führende  induktive 
Methode  mußten  die  Forscher  selbst  finden.  Galilei  bezeugt 
dies  aus  eigener  Erfahrung,  indem  er  seinen  Ve^etianer  sagen 
läßt^) :  „Mir  scheint,  die  Logik  lehrt  uns  erkennen,  ob  bereits 
angestellte  Untersuchungen  urteilskräftig  seien,  aber  dafi  sie 
den  Gang  derselben  bestimme  und  die  Beweise  finden  lehre, 
das  glaube  ich  nicht.'' 

So  ist  neben  der  Begriffsbildung  und  der  richtigen  Sub- 
sumtion die  wesentlich  schwierige  Aufgabe  für  das  Denken 
die  induktive  Auffindung  allgemeiner  Sätze.  Die  Induktion  ist 
keineswegs,  wie  viele  Logiker  annehmen,  die  einfache  Um- 
kehnmg  des  Syllogismus,  sondern,  wie  B.  Erdmann^)  treffend 
nachgewiesen  hat,  eine  wesentlich  verschiedene  Form  des 
SchlieBens.  Der  Syllogismus  untersucht,  was  sich  aus  einem 
feststehenden  Gedanken  ergibt,  die  Induktion  aber  strebt  das 
Gleiche  in  den  Dingen  selbst  und  das  Gleiche  in  den  Ereignissen 
selbst  in  eine  zur  Anwendung  brauchbare  Formel  zu  fassen^  Der 
Blick  für  das  Ahnliche  und  Gleiche  ist  hier  zu  entwickeln. 
A.  Bain^)  behauptet  mit  Recht:  „In  praktischen  Erfindungen 

1)  Unterredungen  und  mathematische  Demonstrationen,  deutsch  von 
A.  von  öttingen,  I,  Leipzig  1890.  (Ostwalds  Klassiker  der  exakten  Wissen- 
schaften, Nr.  xz),  S.  114.  Ähnlich  über  den  Syllogismus  Locke,  Versuch 
über  den  menschlichen  Verstand,  4.  Buch,  Kap.  7,  §  11  imd  Kap.  17,  §  4 — 7. 
Auch  Her  hart  sagt  in  seinem  Lehr  buche  zur  Einleitimg  in  die  Philosophie 
(ed.  Kehrbach,  IV,  S.  42) :  „Daher  ist  sie  (die  Logik)  nicht  eigentlich  ein 
Werkzeug  der  Untersuchung,  wo  etwas  Neues  gefunden  werden  soll ;  sondern 
eine  Anleitung  zum  Vortrage  dessen,  was  man  schon  weiß".  Ebenso  E.  Mach, 
Erkenntnis  und  Irrtum,  2.  Aufl.,  S.  x8z. 

2)  Logik  I,  S.  572 — 603,  2.  Aufl.,  S.  737 — 774.  Besonders  wichtig  ist 
der  Nachweis  Erdmanns,  daß  die  allgemeinen  Grundsätze  des  Syllogismus 
für  die  Induktion  nicht  gelten.  Z.  B.  der .  Grundsatz :  Aus  rein  negativen 
Vordersätzen  ist  kein  Schluß  möglich,  findet  nur  auf  den  Syllogismus,  nicht 
auf  die  Induktion  Anwendung,  a.  a.  O.  S.  574 f.,  2.  Aufl.,  S.  739 f.  Erdmann 
hätte  ein  Beispiel  hinzufügen  können: 

Die  Wärme  ist  kein  Stoff, 

Das  Licht  ist  kein  Stoff, 
also  sind  Wärme  und  Licht  wesensverwandt.    Dies  ist  eine  richtige  Induk- 
tion, obgleich  kein  Syllogismus,  wobei  allerdings  vorausgesetzt  wird,   daß 
es  in  der  Natur  nichts  gibt  als  Stoffe  und  Bewegungen. 

3)  The  senses  and  the  intellect,  3.  ed.,  London  1868,  S.  524. 

Barth,  BniehuiifS-  u.  Unterrichtalehre,  2.  Aufl.  21 
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nicht  weniger  als  in  den  Entdeckungen  der  Wissenschaft  tritt 
die  identifizierende  Tätigkeit  (d.  h.  die  Assoziation  hach  der 
Ähnlichkeit)  in  Kraft" ;  nur  dafi  diese  Tätigkeit  in  seiner  Ter- 
minologie auf  „Assoziation'',  nach  der  unseren  aber  auf  Apper- 
zeption beruht.  Das  Gleiche  in  den  Dingen  führt  zu  abstrakten 
Begriffen,  das  Gleiche  in  den  Ereignissen  zu  Gesetzen.  Beide, 
Begriffe  und  Gesetze,  muß  der  Unterricht  nicht  fertig  geben, 
sondern  auf  Grund  der  Anschauung  vom  Schüler  entwickeln 
lassen.  Die  Naturgeschichte  kann  so  eine  beständige  Begriffs- 
bildung, die  Phjrsik  eine  beständige  Findung  von  Gesetzen 
werden.  Aber  auch  jeder  andere  Kenntnisse  übermittelnde 
Unterricht  kann  beides  werden.  Der  Sprachunterricht  muB 
sehr  viele  Begriffe,  etwa  den  des  Nebensatzes,  des  Adjektivs, 
der  schwachen  und  der  starken  Deklination  imd  nicht  minder 
viele  Gesetze,  die  hier  Regeln  heiBen,  entwickeln.  Selbst  die 
Geographie  und  die  Geschichte  können  ohne  Begriffe  uiid 
ohne  Gesetze  nicht  auskommen. 

§  3.  Systemtalldung.  Das  letzte  Ziel  alles  Denkens  ist  das 
System,  und  zwar  das  philosophische  System.  Auf  jedem  Ge- 
biete des  Seienden  sollen  die  Erscheinungen  unter  wenige 
Begriffe  und  auch  diese  wieder  unter  einige  höchste  und  all- 
gemeinste Prinzipien  gebracht  werden.  Und  nicht  bloß  das 
ruhende  Sein  zu  ordnen,  sondern  auch  das  Werden  der  Welt 
zu  erklären  sucht  der  Philosoph,  nicht  bloß  sie  zu  konstruieren, 
sondern  sogar  zu  rekonstruieren  (vgl.  oben  S.  246). 

Aber  ein  solches  System  kann  nicht  das  Ziel  des  Unter- 
richts der  Jugend  sein.  Die  Schule  darf  nicht  alles  vollenden 
wollen,  sie  muß  die  letzte  Vollendung  der  Erkenntnis,  die  der 
Hypothesen  bedarf,  dem  eigenen  Denken  der  späteren  Jahre 
überlassen.  Nur  der  Lehrer  selbst  muß  aus  zwei  Gründen  ein 
System  haben:  Erstens  bedarf  er  einer  einheitlichen  Welt- 
anschauung, um  iti  sich  die  einheitliche  Persönlichkeit  aus- 
zubilden, die  der  Ernst  seiner  Aufgabe  erfordert  (s.  oben  S.  59). 
Zweitens  bedarf  er  einer  systematischen  Erkenntnis  der  Welt, 
um  von  ihr  aus  in  die  einzelnen  Lehrfächer  die  Systematik 
zu  bringen,  die  wir  oben  (S.  244  f.)  zur  Unterstützung  des  im 
Schüler  wirksamen  Systemtriebes  und  seines  Interesses  not- 
wendig fanden.  Dagegen  wird  der  einsichtige  Lehrer  sich 
hüten,  dem  Schüler  allzufrüh  allgemeine  Theorien  zu  bieten 
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(s.  oben  S.  185),  zumal,  wenn  dieselben  sich  noch  im  Zu- 
stande der  Hypothese  befinden.  Zwar  soll  auch  die  Volks- 
schule eine  Weltanschauung  begründen,  aber  was  sie  zur 
Grundlage  derselben  nimmt,  muß  anschaulich,  einfach  und 
völlig  einwcmdfrei  sein.  So  ist  die  Stufenfolge  von  niederen 
zu  höheren  Typen  im  Tierreiche  eine  Tatsache,  die  man  in 
einer  Gesamtansicht  der  Welt  verwerten  kann,  die  Mittel  und 
Wege  aber  des  Werdens  dieser  Stufenfolge,  ihrer  Entwicklung 
sind  noch  so  dunkel,  daß  man  mit  den  darauf  bezüglichen 
Hypothesen  der  Schule  ani  besten  fernbleibt.  Das  Gymna- 
siimi  kann  zwar  auf  seiner  höchsten  Stufe,  die  Ergebnisse  der 
Lehrfächer  zusammenfassend,  einen  philosophischen  Unter- 
richt^) geben,  der,  alles  Erworbene  gewissermaßen  zu  einem 
Organismus  gestaltend,  der  Einheit  des  Denkens  und  des 
WoUens  sehr  dienlich  sein  wird.  Aber  ein  solcher  Unter- 
richt wird,  um  einem  weiteren,  selbständigen  Denken  nicht 
die  Spitze  abzubrechen,  nicht  einseitig  und  dogmatisch  sein 
dürfen. 


5.  Kapitel. 

Der  Unterschied  der  Methode  für  Wissen  und  für  Fertigkeit. 

Wir  haben  bisher  wesentlich  von  der  Methode  der  Ein- 
prägung  des  Wissens  gehandelt.  Da  aber  Wissen  und  Fertig- 
keit verschiedenartige  Ziele  sind,  so  liegt  die  Frage  nahe,  ob 
auch  ihre  Methodik  verschiedenartig  sei.  Die  Antwort  läßt 
sich  nur  aus  dem  Wesen  der  Fertigkeit  ableiten. 

Dieses  Wesen  fanden  wir  in  der  Schnelligkeit  der  Ver- 
bindung von  Bewegungen  oder  von  Vorstellungen  oder  von 
beiden.  Was  aber  geläufig  gemacht  werden  soll,  muß  ein- 
fach sein.  Die  ganze  Aufmerksamkeit  muß  sich  darauf  ver- 
einigen, und  da  ihr  Umfang  und  ihre  Kraft  begrenzt  sind 
(s.  oben  S.  211),  so  wird  sie  den  Inhalt  am  festesten  ergreifen 
und  am  schnellsten  aneignen,  der  der  einfachste  ist.  Dies 
gilt  von  den  Bewegungen  noch  mehr  als  von  den  Vorstel- 
lungen.   In  den  Vorstellungen  wirken  Verschmelzung,  Kom- 

^)  Ein  Handbuch  dafür,  das  sich  enge  an  die  in  der  höheren  Schule 
getriebenen  Wissenszweige  anschlieBt,  ist  von  Alfred  Rausch  für  die 
allernächste  Zeit  zu  erwarten. 

2X^ 
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plikation  und  auBer  diesen  assoziativen  Vorgängen  auch  ap« 
perzeptive,  logische,  um  aus  verschiedenen  Elementen  eine 
feste  Einheit  zu  machen,  die  außerdem  durch  ihren  neuen, 
einheitlichen  Gefühlston  einheitlich  wirkt ^).  Erst  die  Auf- 
merksamkeit trennt  wieder.  Wer  auf  die  Farben  eines  Ge- 
mäldes achtet,  wird  trotz  ihrer  Komplikation 'mit  der  Zeich- 
nung diese  weniger  als^  die  Farben  sehen.  Dagegen  ist  bei 
den  Bewegungen  eine  ebenso  innige  Synthese  überhaupt  un- 
möglich. Bewegungen  können  größtenteils  nicht  miteinander 
zu  einer  unlösbaren,  gleichzeitigeh  Einheit  verschmelzen,  sie 
können  nur  von  dem  einen  Gewebeteile  des  Körpers  auf  den 
anderen  übertragen  werden.  Mit  der  einen  geht  also  nicht 
gleichzeitig  die  andere  vor  sich,  sondern  diese  muß  nach  der 
ersten  besonders  vollzogen  werden.  Es  wird  also  sehr  oft  not- 
wendig sein,  die  Bewegungen  zu  isolieren  und  isoliert  ein- 
zuüben, bisweilen  sogar  die  Elemente  eines  Gegenstandes  des 
Wissens. 

Auf  dieser  Notwendigkeit  der  Isolierung  beruht  der  einzige, 
aber  sehr  wesentliche  methodologische  Unterschied^  der  zwi- 
schen dem  Wissen  und  den  Fertigkeiten  besteht.  Für  den  Er- 
werb von  Kenntnissen  ist  der  Satz  falsch,  daß  man  vom  Ein- 
fachsten ziun  Zusammengesetzten  gehen  müsse.  Vielmehr 
sagt  Ziller*)  mit  tiefer  Berechtigung:  „Der  pädagogische 
Unterricht  muß  stets  von  einem  Zusammengesetzten  zum 
Einfacheren  übergehen.''  Der  Sprachunterricht  z.  B.  muß 
mit  dem  Anschaulichen,  dem  Satze,  beginnen,  von  diesem 
zum  Worte  schreiten.  Dagegen  für  reine  Fertigkeiten  ist  der 
Weg  vom  Einfachen  zum  Zusammengesetzten  der  einzig  mög- 
liche. Eine  komplizierte  Turnbewegung,  etwa  der  Aufzug  am 
Reck,  ist  zuerst  als  Ganzes  dem  Schüler  nicht  möglich,  selbst 
dann  nicht,  wenn  die  äußerste  Langsamkeit  ihm  gestattet 
wird.    Er  muß  den  ganzen  Aufzug  in  Einzelbewegungen  zer- 


1)  Es  ist  dies  Wund ts  Prinzip  ,,der  schöpferischen  Resultanten"  (oder 
„der  schöpferischen  Synthese^*).  Vgl.  Grundzüge,  5.  Aufl.  III,  S.  778 f.,  und 
Logik,  2.  Aufl.  II,  2,  S.  267  ff.  Ein  Ornament  z.  B.  ist  etwas  Neues  gegen- 
über der  Summe  der  einzelnen  Linien,  aus  denen  es  besteht,  und  hat  als 
Ganzes  einen  neuen,   nicht  in  den  einzelnen  Linien  liegenden   Gefühlston. 

2)  Grundlegung  zur  Lehre  vom  erziehenden  Unterricht,  2.  Aufl.  Leipzig 
1884,  S.  343.    Vgl.  auch  seine  Allgemeine  Pädagogik,  3.  Aufl.,  S.  262. 
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legen  und  diese  getrennt  üben.  Zuerst  muß  er  überhaupt  ver- 
suchen, die  Beine  der  Reckstange  zu  nähern,  bis  er  allmäh- 
lich sie  ganz  heranzubringen  gelernt  hat,  dann  die  Beine  im 
Hange  zu  beugen  und  zu  strecken,  dann,  wenn  dies  gelernt 
ist,  den  Körper  beim  Strecken  der  Beine  hinayfzuziehen, 
zuletzt  ihn  auf  die  andere  Seite  des  Reckes  zu  werfen  und  zu 
allerletzt  die  stützenden  Arme  zu  strecken.  Ebenso  verhält 
es  sich  mit  der  Handfertigkeit.  Mit  den  einfachsten  Hand- 
griffen, wie  dem  Schnitzen  von  Stäben,  beginnt  man^).  Eine 
solche  Zerlegung  in  Teilvorgänge  ist  auch  da  noch  nötig,  wo 
Vorstellungen  hinzukommen,  wenn  sie  auch  nicht  gleich  zu 
Anfang  geschieht.  Das  Schreiben  braucht  nicht  mit  den  ein- 
fachsten Strichen  anzufangen;  diese  müssen  aber  später  der 
Geläufigkeit  wegen  allein  geschrieben  werden.  Und  so  wie 
beim  Schreiben  ist  es  wohl  beim  Zeichnen  von  Ornamenten, 
die  zuerst  als  Ganzes  entworfen  werden,  deren  Elemente  aber 
dann  isoliert  zu  üben  sind,  beim  Singen,  wo  zuerst  ein  ganzes 
Lied,  dann  aber  die  Intervalle  einzeln  gesungen  werden,  beim 
Sprechen,  wo  man  Wörter  schwieriger  Aussprache  gesondert 
einübt.  Auch  Comenius  hat  ein  Gefühl  für  den  Unterschied 
der  didaktischen  Behcmdlung  des  Wissens  und  der  Fertig- 
keiten, indem  er  für  die  Erlernung  der  Wissenschaften  die 
Regel  gibt*) :  „Was  zum  Kennenlernen  dargeboten  wird,  muß 
zuerst  allgemein,  dann  in  seinen  Teilen  dargeboten  werden,'* 
für  die  Erlernung  der  „Künste'*  aber  vorschreibt:  „Die  Übung 
hebe  an  mit  den  einfachsten  Anfangsgründen,  nicht  mit 
ganzen  Werken'*'). 

Wir  erinnern  uns  hier,  daß  die  Geschwindigkeit  sehr  ge- 
fördert wird  durch  den  Rhjrthmus  (s.  oben  S.  276).  Und  da 
sie  für  die  Fertigkeiten  so  wesentlich. ist  (s.  oben  S.  I43ff.),  so 
wird  hier  der  Rhjrthmus  weiteste  Anwendung  finden.  Danun 
wird  der  Lehrer  am  besten  an  Versen  einer  fremden  Sprache  ihre 


1)  Vgl.  E.  Wießner,  Geschichte  des  Handfertigkeitsunterrichts  für 
Knaben,  S.  308  (in  Kehrs  Geschichte  der  Methodik  des  Volksschulunter- 
richts, IV,  Gotha  1889). 

s)  20.  Kap.  der  grofien  Unterrichtslehre,  |  19. 

*)  A.  a.  O.,  Kap.  ax,  |  8.  Z.  B.,  wie  er  weiter  ausführt,  beim  Zimmer- 
handwerk mit  Behauung  und  Durchbohrung  von  Balken,  Einschlagung  von 
Nägeln  usw. 
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Aussprache  einüben^),  wird  er  auch,  wie  Pestalozzi  tat»  Wörter 
der  Muttersprache  durch  taktmftSiges  Chorsprechen  ^)  ein- 
prägen und  geläufig  machen,  wird  er  beim  Schreiben  durch  sein 
Konunando  die  Bewegungen  in  Takte  gliedern'),  wird  er  auch 
beim  Zeichnen  gewisse  Linienzüge  rhythmisch  wiederholen 
lassen.  Beim  Turnen  werden  sich  gewisse  Freiübungen  dann 
zur  rhythmischen  Ausführung  eignen,  wenn  auf  einen  Teil 
der  Bewegung  ein  besonderer  Nachdruck  gelegt  werden  kann, 
der  dem  Sprachakzent  entspricht.  Ein  solcher  Nachdruck, 
gleichsam  der  Akzent  der  Bewegung,  stellt  sich  unwillkürlich 
ein.  Das  Rumpfbeugen  geht  z.  B.  meist  mit  größerer  Energie 
und  darum  schneller  vor  sich  als  das  Rumpf  auf  richten;  die 
Turnlehrer  jedoch  verlangen  volle  Gleichmäßigkeit  der  Be- 
wegung, Ausschließung  jedes  Rhjrthmus.  Es  scheint  mir  aber, 
daß. dies  physiologisch  nicht  richtig  ist.  Was  bei  der  Arbeit 
und  beim  Tanze,  also  beim  Vergnügen  unwillkürlich  sich  ein- 
stellt,  das  kann  bei  bewußter  Übung  nicht  nachteilig  sein. 


3.  Abschnitt. 

Die  organisatorischen  Bedingungen  des  erfolgreichen 

Unterrichts. 

I.  Kapitel. 

Der  Lehrplan. 

§  I.    Einteilung  der  Lehrfächer.    Wie  die  Einteilung  der 
Wissenschaften  ein  Problem  der  Philosophie  ist,  so  ist  die 


1)  In  dem  viel  verbreiteten  französischen  Elementarbuch  von  C.  Ploetz 
fanden  sich  zur  Übung  der  Aussprache  folgende,  leider  nicht  sehr  sinnvolle 
Verse;  y,Du  pain  sec  et  du  fromage, 

C'est  bien  peu  pour  d^jeimer, 
On  me  donnera,  je  gage, 
Autre  chose  ä  mon  diner. 
Car  Didon  dina,  dlt-on, 
Du  dos  d'un  dodu  dindon.*' 
Verse  solcher  Tendenz  lassen  sich  gewiß  auch  mit  besserem  Inhalte  her- 
stellen. 

>)  Wie  Gertrud  usw.,  z.  Brief,  ed.  Redam,  S.  11  und  7.  Brief,  S.  93. 
3)  Ober  den  Takt  beim  Schreiben  vgl.  Meumann,   Vorlesungen,   11  j 
S.  394. 
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Einteilung  der  Lehrfächer  ein  Problem  der  Didaktik.  Beide 
Prqblenie  fallen  nicht  zusammen.  Denn  die  »»Schulwissen- 
schaften''  sind  weder  an  Umfang  noch  an  Inhalt  identisch 
mit  den  Wissenschaften  an  sich.  Die  Religion3geschichte 
z.  B.  imifaSt  viel  mehr,  als  der  Religionsunterricht  der  Volks- 
schule oder  des  Gynmasiums  einschlieSt,  und  manche  Wissen- 
schaften, wie  die  Rechtswissenschaft  und  die  Nationalökono- 
mie, fehlen  im  Lehrplane  aller  Schulen.  Aber  die.  allgemeinen 
Gegensätze,  die  bei  der  philosophischen  Einteilung  zutage  tre- 
ten, müssen  in  den  Schulfächem  wiederkehren.  So  teilt 
Wundt^)  die  Wissenschaften  in  formale  und  reale.  Eine  ähn- 
liche Disjunktion  finden  wir.  bei  Her  bar  t,  der  die  Unter- 
richtsstoffe  einteilt  in  „Sachen,  Fonnen  und.  Zeichen"'). 
Zum  Teile  stimmt  mit  ihm  überein  Ziller,  der  drei  Reihen 
von  Fächern  unterschied').  Zur.  ersten  Reihe  rechnet  er  die 
Sachen,  da  sie  aus  der  Geschichte,  sowohl  der  religiösen  als 
der  profanen,  und  aus  der  Naturkunde  besteht,  zur  zweiten 
die  Zeichen  und  die  Formen,  indem  er  Sprachen  und  Mathe- 
matik nebst  Zeichnen  in  sie  einordnet,  unter  die  dritte  Reihe 
bringt  er  sehr  verschiedenartige  Dinge:  Geographie,  Turnen, 
technische  Beschäftigungen  und  Singen.  Dafi  die  Geographie 
als  „assoziierende  Wissenschaft' '^)  den  anderen  gegenüber- 
gestellt, wird,  läßt  sich  begreifen;  die  anderen  Fächer  der 
dritten  Reihe  aber  sind  so  bunt  und  prinziplos  zusammen- 
gestellt, daS  Zillers  Einteilung  dadurch  unbrauchbar  wird. 
DörpfeXd^)^-hat  sich  eng  an  Herbart  angeschlossen  und  unter- 
scheidet Sachunterricht  und  Formunterricht,  indem  er  die 
Herbartschea „Zeichen'-,  die  Sprachen,  unter  diesem  letzten 
begreift.  W.  Rein*)  teilt  die  Objekte  ein  in:  Menschenleben 
und  Naturleben,  den  Unterricht  im  ersten  in  Gesinnungs-, 

^)  Vgl.  oben  S.  163.        >)  Vgl.  oben  S.  185. 

>)  Allgemeine  Pädagogik,  3.  Aufl.,  |  21.        *)  A.  a.  O.,  S.  232. 

B)  Grundlinien  einer  Theorie  des  Lehrplans  (=  Gesammelte  Schriften, 
II,  i),  2.  Aufl.,  Gütersloh  1894,  S.  140. 

0)  Vg^.  W.  Rein,  A.  Pickel,  E.  Scheller,  Theorie  und  Praads  des 
Volksschulunterrichts,  I,  das  erste  Schuljahr,  7.  Aufl.,  Leipzig  1903,  S.  64. 
Einleitung  imd  Grundlegung  des  „ersten  Schuljahres'^S  S.  i — 163,  stammen 
von  W.  Reih  allein,  seine  eigene  pädagogische  Theorie  zusammenfassend, 
weshalb  ich  die  bezeichneten  Seiten  im  folgenden  nur  mit  Reins  Namen 
umführen  werde. 
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Kunst-  und  Sprachunterricht,  den  im  zweiten  in  Geographie, 
Naturwissenschaft  und  Mathematik,  welchen  letzten  beiden 
er  noch  den  Handarbeitsimterricht  subsumiert.  Die  Reihen*- 
folge  der  Fächer  ergibt  sich  ihm  aus  ihrer  Bedeutung  für  das 
Erziehungsziel,  die  sittliche  Bildung,  Der  Kunstunterricht 
soll  der  ästhetischen  Kultur  dienen.  Diese  ist  nach  Rein  (a, 
a.  O.,  S.  99)  „zwar  nicht,  wie  Schiller  schrieb  (Briefe  über 
ästhetische  Erziehung),  das  wirksamste  Instrument  der  Cha- 
rakterbildung'*, aber  kann  ihr  doch  eine  „wesentliche  Stütze'' 
sein. 

Alle  diese  Gliederungen  des  Stoffes  haben  den  Mangel, 
daß  sie  nur  die  innere  Verschiedenheit  der  Objekte,  aber  nicht 
die  verschiedene  Stellung  des  Subjektes  zu  ihnen  in  Betracht 
ziehen.  Es  fehlt  die  grundlegende  Unterscheidung  zwischen 
Kenntnissen  und  Fertigkeiten.  Wenn  man  diese  mit  den 
anderen  berechtigten  Unterscheidungen  vereinigt,  so  ergibt 
sich  folgendes  Schema:  ' 


I. 

Humanistische  Fächer 
A.  Wissen 


II. 

Realistische  Fächer 

A.  Wissen 


I.  materiale  2.  formale 

Religionsgeschichte  Sprachen 
Moralsystem  Literatur 

Sagen  und  Märchen 
Weitgeschichte 

B.  Fertigkeiten 


X.  materiale  2.  formale 

Naturgeschichte       Mathematik 
Geographie  Mathematische 

Physik 

Chemie 
B.  Ferti^eiten 


X.  technische 
Sprechen 
Lesen 
Schreiben 


2.  künstlerische 
Deklamieren 
Singen 


X.  technische 
Rechnen 
Technisches 
Zeichnen 


2.  künstlerische 
Zeichnen 


Handarbeit 


Hier  scheinen  mir  alle  wesentlichen  Einteilungsgründe 
berücksichtigt.  „Formal''  ist  hier  nicht  im  Sinne  der  formalen 
Bildung  gemeint,  sondern  zunächst  nur  als  das,  was  nicht 
bloß  selbst  Inhalt  des  Geistes  ist,  sondern  auch  einem  anderen 
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Inhalte  eine  bestimmte  Gestalt  gibt.  Das  Wort  z.  B.  ist  eine 
Vorstellung  wie  der  Ton,  aber  auSerdem  noch  die  „Form'' 
für  einen  Gedanken.  An  Stelle  des  Gegensatzes :  material  —  for- 
mal tritt  bei  den  Fertigkeiten  der  Gegensatz :  technisch — künst- 
lerisch, d^  die  technischen  Fertigkeiten  mehr  am  Stoffe  hängen 
als  diejenigen,  welche  nur  ästhetische  Zwecke  verfolgen. 

Das  Turnen  bleibt  außerhalb  des  Systems,  da  es  nicht 
zum  eigentlichen  Unterricht  gehört,  sondern  zur  Erziehung, 
um   deren  willei;!   es  von  der  Schule  aufgenommen  wurde. 

§  2.  Das  Verhältnis  der  Lehrfächer  zueinander.  Die 
verschiedenen  Gebiete  des  Seienden  sind  nicht  durch  Klüfte 
und  Abgründe  voneinander  getrennt,  sondern  gehen  inein- 
ander über  und  zeigen  vielfach  analoge  Gesetze,  z.  B.  das 
Gesetz  der  Entwicklung,  das  in  der  Natur  wie  in  der  Ge- 
schichte gilt,  so  daß  es  philosophische  Systeme  gibt,  die  mo- 
nistischen, die  alle  Erscheinungen  des  Seienden  aus  einem 
Prinzipe  abzuleiten  suchen.  Ist  aber  alles  Seiende  einheitlich, 
wenii  auch  nicht  einfach,  so  müssen  auch  die  Wissenschaften 
eine  Einheit  bilden.  Das  Gefühl  davon  war  schon  im  klassi- 
schen Altertume  lebendig.  Cicero^)  spricht  von  der  Überein- 
stimmung und  Harmonie  der  Wissenschaften  (omniiun  quasi 
consensus  doctrinarum  concentusque),  Quintilian,  indem  er  die 
griechische  iyxvxkio^  jiaidela  mißversteht  und  falsch^)  über- 
setzt, von  einem  orbis  doctrinae  d.  h.  einem  geschlossenen 
Kreise  des  Wissens,  und  Vitruv^  sagt,  die  enzyklopädische 
Bildung  (die,  von  den  Griechen  überkommen,  bei  den  wohl- 
habenden Römern  die  übliche  war)  sei  aus  den  Einzelwissen- 
schaften zusammengesetzt  wie  der  Körper  aus  den  Gliedern, 
bilde  also  ein  einheitliches  Ganzes.  Ein  ähnliches  Bild  wie 
Quintilicm  wandte  in  der  Neuzeit  Bacon  an,  um  die  Einheit 
der  Wissenschaften  zu  bezeichnen,  indem  er  von  der  geistigen 
Weltkugel  (globus  intellectualis)  sprach.  Und  schon  der  ge- 
wöhnliche Sprachgebrauch  deutet  die  Einheit  aller  Zweige 


^)  De  oratore  III,  6,  angeführt  von  0.  Will  mann,  Didaktik,  II,  2.  Aufl., 
S.  305  (3.  Aufl.»  S.  3X9f.). 

^)  Die  iyxvxhog  jiaiSela  bedeutet  nicht  einen  geschlossenen  Kreis 
der  Bildung,  sondern  die  im  geselligen  Kreise  übliche  Bildung.  Vgl.  die  oben 
S.  5  angeführte  Abhandlung:  F.  Barth,  Die  Geschichte  der  Eraehung  in 
soadologischer  Beleuchtung,  IV,  S.  409  f.  s)  VgL  Willmann,  a.  a.  0.* . 
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des  Wissens  an,  indem  er  oft  ,, Wissenschaft''  im  Sinne  der 
Gesamtheit  der  Wissenschaften  setzt. 

Und  wie  die  eigentlichen  Wissenschaften,  so  müssen 
auch  die  Schulfächer  eine  innere  Verwandtschaft  zeigen.  Die 
Mathematik  z.  B.  wird  in  der  Physik  Anwendung  finden,  die 
Naturkunde  in  der  Geographie,  diese  wieder  in  der  Geschichte. 
Dieses  natürliche  Band  kann  aber  noch  künstlich  verstärkt 
werden,  wenn  man  möglichst  gleichzeitig  in  den  verschiedenen 
Fächern  solche  Stoffe  behandelt,  die  einander  stützen  \md 
fördern.  So  kann  ja  z.  B.,  wenn  im  Geschichtsunterricht  die 
römische  Geschichte  behandelt  wird,  im  Französischen  ein 
Schriftsteller,  der  die  römische  Geschichte  oder  einen  Teil 
davon  darstellt,  gelesen  werden,  im  Latein  Livius  oder  ein 
anderer  Geschichtsschreiber  Roms.  Comenlus  verlangt  eine 
enge  Beziehung  zwischen  Sprachen  und  Sachen,  eine  Vereini- 
gung des  Sprach-  und  des  Sachunterrichts  ^).  Dieselbe  wurde 
auch  von  den  Philanthropisten  gefordert  und  ausgeübt'). 
Besonders  aber  hat  Her  bar  t  eine  Verstärkung  der  Einheit 
empfohlen  wegen  der  in  den  Unterrichtstoffen  enthaltenen 
ethischen  Gedanken.  Dieselben  müssen  in  der  Tat  in  allen 
Stoffen  dieselben  bleiben  und  öfter  wiederkehren.  Sich  gleich- 
bleiben müssen  sie,  weil  sie  nur  so  Sicherheit  des  Handelns 
ohne  Schwanken  gewährleisten.  Ein  von  entgegengesetzten 
Gedanken  bewegter  Mensch  kommt  nie  zum  Handeln,  wie 
Shakespeares  Hamlet  lehrt.  «Darum  haben  alle  Pädagogen  Ein- 
heitlichkeit der  sittlichen  Gedanken  ausdrücklich  oder  als 
selbstverständliche,  unausgesprochene  Voraussetzung  .  for- 
dert'). Sehr  bewuBt  hat  es  Plato^)  getan:  „Diejenigen 
Künstler  müssen  wir  suchen,  die  imstande  sind,  das  Wesen  des 
Guten  und  Schönen  in  edler  Weise  darzustellen,  damit  die 
Jünglinge,  gleichsam  in  einer  gesunden  Gegend  wohnend,  von 
allen  Seiten  gefördert  werden,  gleichsam  ein  von  gesunden 
Gegenden  her  wehender  Wind  ihnen  nur  von  edlen  Werken 
zu  Gesicht  oder  zu  Gehör  etwas  zutrage  und  dieser  Wind 
sie  von  Kindheit  an  unbemerkt  zur  Gleichheit,  zur  Freund- 
schaft und  zur  Harmonie  zwischen  edlen  Worten  und  Werken 


^)  Große  Unterrichtslehre,  19.  Kap.,  |  45. 

>)  Vgl.  Basedow,  a.  a.  O.,  S.  Z09,  1x7  und  Pinloche,  a.  a.  O.,  S.  ^q8, 
138.         3)  Vgl.  oben,  S.  59  f.         ^)  Staat,  III,  xa  (401  C). 
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führe/'  Er  verlangt  also  strenge  Einheitlichkeit  der  sittlichen 
Atmosphäre.  Bekanntlich  hat  er  danach  eine  Auswahl  der 
zur  Erziehung  geeigneten  Dichtungen  getroffen. 

Her  hart  meint,  daB  in  den  Gedanken  des  Unterrichts 
die  sittlichen  Ideen  stecken,  mit  ihnen  untrennbar  verbunden. 
Denn  ein  Teil  des  Unterrichts  weckt  ja  nicht  bloß  Interessen 
der  Erkenntnis,  sondern  auch  solche  der  Teilnahme,  die  immer 
ethisch  wirken.  Er  fordert  darum  die  Einheitlichkeit  der  Ge- 
dankenmassen des  Unterrichts  überhaupt.  Er  sagt^):  „Man 
hat  die  Erziehung  nur  dann  in  seiner  Gewalt,  wenn  man 
einen  großen  und  in  seinen  Teilen  innigst  verknüpf- 
ten Gedankenkreis  in  die  jugendliche  Seele  zu  bringen 
weiß,  der  das  Ungünstige  der  Umgebung  zu  überwiegen,  das 
Günstige  derselben  in  sich  aufzulösen  und  mit  sich  zu  ver- 
einigen Kraft  besitzt.''  Denselben  Sinn  hat  es,  wenn  er  er- 
klärt^): „Es  war  stets  der  wesentliche  Inhalt  meiner  päda- 
gogischen Lehre,  daß  man  diese  Zerstreuung  des  Gemüts  (die 
aus  der  Mannigfaltigkeit  des  Lehrstoffs  entsteht)  auf  alle 
Weise  verhindern  müsse"  und  „daß  die  Fugen,  in  denen  das 
menschliche  Wissen  zusammenhängt,  aufs  genaueste  müssen 
imtersucht  werden,  damit  der  Lehrer  imstande  sei,  jedes  ein- 
mal erregte  Interesse  sogleich  nach  allen  Richtungen  fort- 
wirken zu  lassen"');  daß  jetzt,  bei  dem  „gemeinen  Schul- 
krame" und  der  bloßen  „Darreichung  von  Notizen"  die  Bil- 
dung des  Gedankenkreises,  „der  wesentlichste  Teil  der  Erzie- 
hung," nicht  zu  erwarten  ist^),  daß  dabei  „nicht  nur  der  Kopf 
von  ihnen  (den  Wohltaten  der  Wissenschaften)  gedrückt, 
sondern  auch  das  Herz,  die  tiefere,  feinere,  teilnehmende  Emp- 
findung [=  Gefühl],  von  ihnen  nach  den  entgegengesetzten 
Seiten  auseinander  gespannt,  gezerrt,  gerissen  werden  wird"^), 
daß  es  dem  Zögling  kaum  möglich  sei,  „die  verschiedenen  Ge- 

1)  Allgemeine  Pädagogik,  Einleitung,  S.  3z.    Vgl.  auch  oben,  S.  2. 

*)  In  der  Abhandlung:  Bemerkungen  über  einen  pädagogischen  Auf- 
satz usw.  (Werke,  herausg.  von  Kehrbach,  III,  S.  292),  angeführt  bei  Rein, 
a.  a.  O.,  S.  92. 

s)  Ebenda.  Bei  Kehrbach  steht  durch  Druckfehler  statt  „jedes"  „jedes- 
mal". 

^)  Allgem.  Pädagogik,  3.  Buch,  4.  Kap.,  II,  Schluß;  auch  Umriß,  |  58. 

&)  Herbart,  Pestalozas  Idee  eines  ABC  der  Anschauung  (Werke,  herausg. 
▼on  Kehrbach,  I)^  S*  zyz,  angeführt  bei  Rein,  a.  a.  O. 
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dankenfäden,  welche  da  gesponnen  werden,  untereinander 
und  mit  denen  der  Erholungsstunden  in  Verbindung  zu  brin- 
gen''^); daß  also  der  Lehrer  für  diese  Verbindung  zu  sorgen 
habe.  Goethe  ist  derselben  Ansicht:  „Bei  dem  Unterrichte 
wäre  das  höchste  Gebot,  gegen  alle  Zerstreuung  zu  arbeiten'**). 
—  Aber  nicht  bloß  einheitlich  muß  der  Gedankenkreis  sein, 
sondern  seine  Teile  müssen  auch  in  mannigfaltigen  Verbin- 
dungen öfter  wiederkehren.  Denn  ,,es  geht- zwar  im  mensch- 
lichen Gemüte  nichts  verloren,  allein  im  Bewußtsein  ist  nur 
sehr  wenig  zugleich  gegenwärtig ;  nur  das  Beträchtlich-Starke 
und  das  Vielfach-Verknüpfte  tritt  leicht  und  häufig  vor  die 
Seele;  und  nur  das  Höchst-Hervorragende  treibt  zum  Han- 
deln"»). 

Das  gleiche  Ineinandergreifen  der  Unterrichtsfächer  ver- 
langt Ziller^),  aus  denselben  ethischen  Beweggründen  wie 
Herbart.  „Einerseits  Sammlung,  d.  i.  Verknüpfung  und  Ver- 
webung der  Vorstellungen,  und  andererseits  Ruhe  gehört  zu 
den  wesentlichen  Kennzeichen  der  geistigen  Gesundheit,  und 
es  sind  das  dieselben  Kennzeichen,  die  auch  der  Person  [d.  h. 
der  Persönlichkeit]  nicht  fehlen  dürfen"*). 

Weniger  prinzipiell  als  die  ethische  Bedeutung  hat  Herbart 
den  didaktischen  Vorteil  der  Verbindung  der  Lehrfächer  her- 
vorgehoben. Doch  bemerkt  er  ihn  öfter  im  einzelnen*).  Zu- 
nächst sind  die  „Zeichen",  d.  h.  die  Sprachen,  nach  Herbart 
„für  den  Unterricht  eine  offenbare  Last,  welche,  wenn  sie 
nicht  durch  die  Kraft  des  Interesse  für  das  Bezeichnete  ge- 
hoben wird,  Lehrer  und  Lehrling  aus  dem  Geleise  der  fort- 
schreitenden Bildung  herauswälzt"^).  Die  Sprachen  müssen 
sich  also  wie  bei  Comenius  und  den  Philanthropisten  aufs  engste 
mit  den  Sachen  verbinden.  Die  Philologie  ist  die  Hilfswissen- 
schaft für  die  Geschichte,  der  sie  Dokumente  bietet^).  Anderer- 

1)  Aus  Herbarts  Psychologie,  angeführt  von  Rein,  a.  a.  O.,  S.  93  f. 

^)  Wahlverwandtschaften,  2.  Teil,  7.  Kapitel. 

3)  Allgemeine  Pädagogik,  Einleitung,  S.  30. 

*)  Vgl.  Grundlegung,  |  19.        «)  A.  a.  0.,  S.  435. 

0)  Vgl.  für  das  Folgende  R.  Schubert,  Herbarts  didaktische  Anschau- 
ungen und  die  Interpretation  der  Konzentrationsidee,  Dissertation,  Leipzig 
1898,  S.  41  ff.        7)  Allgemeine  Pädagogik,  2.  Buch,  4.  Kap.,  IH,  S.  94. 

s)  Kurze  Enzyklopädie  der  Philosophie,  X2.  Kap.  (Werke,  ed.  Kehr- 
bach, IX),  S.  150,  angeführt  bei  Schubert,  S.  41.    Vgl.  auch  Umrifi,  |  87. 
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seits  dient  die  Geschichte,  das  Interesse  an  den  Schriftstellern 
zu  erhöhen^),  »i^^^  mathematischen  Studien  —  vom  ge- 
meinen Rechnen  bis  .zur  höheren  Mathematik  hinauf  — 
müssen  sich  der  Naturkenntnis  und  .hiermit  der  Erfahrung 
anschließen,  um  Eingang  in  den  Gedankenkreis  des  Zöglings 
zu  gewinnen'' ').  Sonst  erlangen  sie  wenig  ,,Einfluß  auf  den 
persönlichen  Wert  des  Menschen,  oder  fallen  noch  öfter  dem 
baldigen  Vergessen  anheim''  (a.  a.  O.).  Die  Technologie  „lie- 
fert sehr  wichtige  Mittelglieder  zwischen  den  Auffassungen  der 
Natur  und  der  menschlichen  Zwecke''^),  also  zwischen  den 
zwei  großen  Gebieten,  in  die  Herbart  das  Interesse  teilt,  dem 
der  Erkenntnis  und  dem  der  Teilnahme.  Besonders  aber  ist 
die  Geographie  „eine  assoziierende  Wissenschaft''^);  „denn 
die  Begriffe  der  Mathematik,  Naturlehre  und  Geschichte  be-v 
gegnen  sich  in  ihr"^). 

Ziller  hat  prinzipiell,  nicht  bloß  im  einzelnen,  die  di- 
daktischen  Vorteile  hervorgehoben,  die  sich  aus  dem  innigen 
Zusanmienhange  des  Nacheinander  (von  dem  im  folgenden  die 
Rede  sein  wird)  und  des  Nebeneinander  des  richtig  geordneten 
Stoffes  durch  inunanente  Repetition  für  das  Gedächtnis  und 
„alle  höhere  Geistestätigkeit"  ergeben*). 

Ziller  hat  nun  für  diese  Wechselwirkung  der  Fächer  den 
Namen  Konzentration  geprägt,  wobei  das  „Zentrum  der 
Zögling  selbst,  d.  h.  die  Person  des  Zöglings  ist"^).  Aber  die 
Person  des  Zöglings  bleibt  für  alle  Maßregeln  das  Zentrum, 
nicht  bloß  für  das  gegenseitige  Verhältnis  der  Fächer.  Anderer- 
seits wird  man  Konzentration  des  Unterrichts  sich  doch  immer 
so  denken,  daß  der  Unterricht  auf  einen  Gegenstand  seine 
Kraft  konzentriere  und  die  übrigen  vernachlässige.  Man  wird 
unwillkürlich  darunter  ein  Verfahren  verstehen,  wie  das  der 
preußischen  „Regulative"  von  1854,  die  auf  ein  Fach,  den 
Religionsunterricht,   die   ganze   Energie   konzentrierten,   alle 

1)  Umriß,  §  130,  ed.  Redam.  ^)  Umriß,  §  39. 

3)  Umriß,  §  259.  4)  Umriß,  §  264. 

fi)  Kurze  Enzyklopädie  (Werke,  ed.  Kehrbach,  IX),  S.  146,  angeführt 
bei  Schubert,  S.  42. 

^)  Im  Leipziger  Seminarbuche,  das  Rein,  a.  a.  O.,  S.  99  f.  anführt. 
Vgl.  T.  Ziller,  Materialien  zur  speziellen  Pädagogik,  3.  Aufl.  des  „Leip- 
ziger. Seminarbuchs",  herausg.  von  Max  Bergner,  Dresden  x886,  S.  17. 

7)  Grimdlegung,  2.  Aufl.,  S.  429. 
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anderen  nur  als  Hilfsmittel  oder  Ergänzung  desselben  be- 
trachteten. Sie  erstrebten  nicht  eine  Vereinheitlichung, 
sondern  eine  Vereinfachung  des  Unterrichts,  und  so,  als 
Vereinfachung,  wird  man  die  „Konzentration''  immer  auf- 
zufassen geneigt  sein^),  während  doch  Herbart  und  ZiUer 
immer  nur  die  feste  Einheit  des  Mannigfaltigen  herstellen 
wollten.  Brauchbar  wäre,  da  es  sich  um  die  „Fugen''  der  Lehr- 
fächer  handelt,  von  denen  Herbart  spricht*),  der  Terminus 
„Artikulation  des  Unterrichts"  gewesen,  den  jedoch  Herbart, 
wie  wir  sehen  werden,  für  eine  andere  Mafiregel  verwendet 
hat.  Darum  scheint  mir  das  Geratenste,  die  Wechselwirkung 
der  Lehrfächer  ihre  „Korrelation"  zu  nennen.  Zwar  sind 
korrelative  Begriffe  solche,  die  ohneeinander,  isoliert,  un- 
denkbar sind,  wie  rechts  und  links,  Ursache  und  Wirkung, 
also  immer  vereint  gedacht  werden  müssen,  während  die 
Unterrichtsfächer  bloß  vereint  sein  sollen.  Indessen  ist  diese 
Erweiterung  des  Sprachgebrauches  außerhalb  der  formalen 
Logik  wohl  gestattet.  In  demselben  Sinne  spricht  ja  die  Phy- 
siologie seit  alter  Zeit  von  der  „Korrelation"  der  Organe  des 
Leibes^). 

Ziller  hat  nun  die  Idee  seiner  „Konzentration"  des  näheren 
dahin  ausgeführt,  dafi  ,,für  jede  Unterrichtsstufe,  für  jede 
Schulklasse  ein  Gedankenganzes,  und  zwar  wegen  des  sitt- 
lich-religiösen Erziehungszweckes  ein  Gesinnungsstoff  (d.  h. 
ein  humanistisches  Fach)  als  konzentrierender  Mittelpunkt  hin- 
gestellt werden  muß,  um  welchen  sich  alles  übrige  peripherisch 
herumlegt,  und  von  dem  aus  nach  allen  Seiten  hin  verbindende 
Fäden  auslaufen"^).  Für  die  Volksschule  betrachtet  Ziller  den 
jedesmaligen  Abschnitt  der  jüdisch-christlichen  Religionsge- 
schichte als  einen  solchen  Mittelpunkt,  zu  dem  er  alles  andere 
in  harmonische  Verbindung  setzen  will.  Aber  ohne  sich  dessen 

1)  Eine  solche  Vereinfachung  hat  man  als  „subtrahierende"  oder  „chir- 
rugische"  oder  (»tyrannisierende"  Konzentration  bezeichnet.  Vgl.  Schubert, 
a.  a.  O.,  S.  loff.        2)  S.  oben,  S.  331. 

s)  Vgl.  R.  Magnus,  a.  a.  0.,  S.  136,  139,  141  über  das  „Gesetz  der  Kor- 
relation der  Teile"  des  Organismus.  S.  142  führt  Magnus  es  auf  Cuvier 
zurück. 

A)  Angeführt  aus  Zillers  Grundlegung,  2.  Aufl.,  S.  455 f.,  von  Rein 
(a.  a.  0.,  S.  95 f.),  dem  ich  in  der  Darstellung  der  Konzentrationslehre 
Zillers  folge. 
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recht  bewu&t  zu  werden,  nimmt  er  einen  zweiten  Mittelpunkt 
an/ indem  er  sagt^):  „Was  also  an  Individualität  und  Heimat 
sich  anschliefit,  was  dem  Zögling  von  den  praktischen  Lebens- 
verhältnissen zugänglich  ist,  liegt  der  Konzentration  des  Unter- 
richts immer  nahe:''  W.  Rein,  der  sich  an  Ziller  anschließt, 
befolgt,  wie  es  scheint,  unbewußt  dieselbe  Zweiheit  der  Prin- 
zipien, indem  er  erklärt^):  „Die  Gesinnungsstoffe  geben  im 
allgemeinen  die  Weisung  für  die  Auswahl  und  Anordnung  des 

Lehrstoffes  in  den  übrigen  Lehrfächern Alles,  was  dem 

Individualitätskreis,  der  Heimat  und  dem  Schulleben,  nahe- 
liegt, dient  der  Konzentration  in  ausgezeichneter  Weise."  Wie 
jedoch  ein  Körper  nicht  zwei  Schwerpunkte  haben  kann,  so 
ist  keine  Einheit  möglich,  wenn  man  nach  zwei  Richtungen 
konzentriert.  Indessen,  wie  die  Herbartianer  das  Prinzip  der 
Konzentration  durchgeführt  haben,  kann  erst  im  folgenden 
Paragraphen  beurteilt  werden,  da  diese  Durchführung  aufs 
engste  mit  dem  Prinzipe  der  kulturgeschichtlichen  Stufen  und 
der  von  ihnen  darauf  gegründeten  Folge  der  Lehrgegenstände 
zusammenhängt. 

Aber  von  dieser  besonderen  Durchführung  abgesehen,  an 
sich  ist  das  Prinzip  der  Konzentration  didaktisch  sehr  berech- 
tigt und  nützlich.  Besonders  im  Gymnasium  kann  der  Sprach- 
unterricht vielfach  zugleich  Sachunterricht  sein.  Nehmen  wir 
einmal  an,  in  einer  Obersekunda  sei,  nach  dem  preußischen 
Lehrplane  von  1891,  das  geschichtliche  Pensum  eines  halben 
Jahres  die  Geschichte  der  Griechen,  so  wird  es  leicht  sein, 
den  Lehrstoff  im  Griechischen  und  im  Französischen  damit  in 
Verbindung  zu  setzen.  Xenophon,  Herodot,  Arrian  sind  ja 
Schriftsteller,  die  in  den  Bereich  des  Gymnasiums  fallen  und 
die  Sprachkenntnis  eines  Sekundaners  nicht  übersteigen.  Und 
im  Französischen  gibt  es  Historiker  genug,  die  verschiedene 
Abschnitte  der  hellenischen  Geschichte  dargestellt  haben. 
Nicht  minder  leicht  wird  man,  wo  auch  Englisch  getrieben 
wird,  im  Englischen  solche  finden.  Und  wenn  nicht  das  ganze 
Halbjahr  der  englischen  und  der  französischen  Lektüre  dem 
Historiker  gewidmet  werden  kann,  so  wenigstens  ein  Viertel- 
jahr*).   Im  Lateinischen  wird  es  nicht  möglich  sein,  einen 

1)  Vgl.  Rein,  a.  a  0.,  S..97.         <)  A.  a.  O.,  S.  166. 

')  Vgl.  J.  Asbach,  Deutschlands  gesellschaftliche  und  wirtschaftliche 
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Lesestoff  zu  finden,  der  die  griechische  Geschichte  behandle; 
Justinus'  Auszug  aus  Trogus  Pompejus  ist  zu  dürftig.  Nur 
die  mannigfaltigen  Züge  aus  der  griechischen  Mythologie,, 
die  Ovid  und  Virgil  und  andere  Dichter  bieten,  führen  wenig- 
stens zur  hellenischen  Sage  und  zum  hellenischen  Lande  zu- 
rück. Im  Deutschen  hingegen  kann  die  Auswahl  der  Lese- 
stoffe wieder  auf  die  Hellenen  mannigfaltige  Rücksicht  neh- 
men. Nicht  bloß  Goethes  „Iphigenie'\  die  für  einen  Ober- 
sekundaner keineswegs  zu  hoch  ist,  nebst  den  „Göttern 
Griechenlands' '  von  Schiller,  sondern  auch  Lessings  „Laokoon'' 
und  manches  Drama  von  Grillparzer  kann  des  Schülers  Phan- 
tasie für  die  eine  Hälfte  des  Jahres  n^ch  Hellas  führen,  und 
im  deutschen  Lesebuche  kann  manches  Stück  enthalten  sein, 
das  seine  Kenntnis  des  hellenischen  Landes  und  Volkes  ver- 
tieft. Der  didaktische  Wert  einer  solchen  Anordnung  ist 
offenbar.  Jeder  Gegenstand  wird  durch  die  Verbindung  mit 
einem  gleichartigen  befestigt.  Die  „Götter  Griechenlands'' 
können  auch  in  einem  anderen  Jahre  gelesen  werden,  aber 
kaum  werden  sie  so  viele  verwandte  (nach  der  Sprache  der 
Herbartianer  „apperzipierende")  Vorstellungen  wachrufen  und 
mit  ihnen  verschmelzend  so  einwurzeln,  wie  in  dem  den 
Hellenen  besonders  gewidmeten  Halbjahre^). 

Was  die  Einheitlichkeit  der  sittlichen  Anschauungen  be- 
trifft, die  nach  Herbart  durch  die  „Konzentration"  zu  wahren 
ist,  so  ist  es  ebenfalls  richtig,  daß  es  außerordentlich  verstär- 
kend wirkt,  wenn  der  eine  Lehrer  denselben  Grundsatz  be- 
tont wie  der  andere,  oder  wenn  ein  und  derselbe  Lehrer  die 
Geltung  eines  Grundsatzes  auf  verschiedenen  Gebieten  her- 

Entwicklung,  Berlin  1900,  ein  für  Geachichtslehrer  bestimmtes  Lehrbuch, 
üi  dessen  letztem,  methodologischen  Teile  es  heißt  (S.  104):  „Die  fremd- 
sprachliche Lektüre  steht  überhaupt  in  einem  subsidiären  Verhältnis,  zum 
Geschichtsunterricht." 

1)  Auch  O.  Fr  ick,  Pädagogische  und  didaktische  Abhandlungen,  I, 
Halle  a.  S.  1893,  S.  437 f.,  empfiehlt  die  Verbindung  zwischen  dem  Ge* 
Schichtsunterricht  und  der  Lektüre,  während  er  das  Bestreben  Zillers^  alle 
Stoffe  mit  dem  „Gesinnungsstoffe''  zu  verbinden,  mit  Recht  „gesucht  und 
kaum  durchführbar"  nennt.  (A.  a.  O.,  Anmerkung.)  Neuerdings  erscheint, 
der  Korrelation  zu  dienen  geeignet,  in  Heidelberg  eine  „Sammlung  JFran- 
zösischer  und  englischer  Schriftsteller  aus  Philosophie,  Naturwissenschaft  und 
Kulturgeschichte",  herausg.  von  J.  Ruska. 
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vorhebt.   Die  Lehrer  müssen  eben  nicht  blofi  Fachlehrer  sein, 
sondern  auch  Erzieher. 

Daß  sittliche  Beurteilung  und  sittliches  Gefühl  nie  zu 
unterdrücken,  sondern  immer,  so  oft  der  Gegenstand  unge- 
zwungene Gelegenheit  bietet,  auszusprechen  sind,  ist  oben 
(S..113)  schon  erwiesen  worden.  Die  Volksschule  hat  in  bezug 
auf  Einheit  des  Ethos  eigentlich  weniger  Schwierigkeiten  als 
das  Gymnasium  und  das  Realgymnäsiiun.  Denn  sie  hat,  so- 
bald sie  die  Erzählungen  des  Alten  Testaments  richtig  aus- 
wählt, keinen  Lehrstoff,  der  der  christlichen  Lebensanschau- 
ung  widerspräche.  Das  Gymnasium  aber  und  das  Realgym- 
nasiimi  bieten  ihren  Schülern  antike  Schriften  dar,  die  dem. 
christlichen  Geiste  nicht  gleichartig  sind.  Homer,  Ovid,  Horaz, 
selbst  Xenophon  und  Julius  Cäsar  und  alles,  was  den  Geist 
der  Blütezeit  des  Altertums  atmet,  ist  dem  Kosmopolitismus, 
der  Weltflucht  und  Entsagungsfreude  des  Christentums  zu- 
wider, selbst  der  Abschwächung  beider,  die  der  Protestantis- 
mus lehrt,  indem  er  auch  den  weltlichen  Beruf  als  Gottes- 
dienst betrachtet.  ,,Carpe  diem,  genieße  das  Leben'',  mahnen 
die  alten  Dichter;  „kreuzige  dein  Fleisch,''  lehrt  das  Christen- 
tiun.  „Den  Feinden  tue  Übles,  den  Freunden  Gutes",  sagt  die 
antike  Volksmeinung ^),  das  Christentum:  „Liebet  eure 
Feinde." 

Um  so  mehr  muß  eine  philosophische  Sittlichkeit,  die 
zwischen  beiden  Extremen  steht,  im  ganzen  Unterricht  vom 
Lehrer  bewußt  festgehalten  und  in  dem  oben  (S.  113)  ge- 
förderten moralischen  Lehrbuche  durch  lebendige  Beispiele 
illustriert  werden.  An  dieses  Lehrbuch  muß  auch  in  den  hö- 
heren Klassen,  in  denen  es  nicht  mehr  gebraucht  wird,  das 
sittliche  Urteil  fnrnier  wieder  anknüpfen,  und  jeder  Lehrer 
angewiesen  werden,  in  seinem  Geiste  sittliche  Fragen,  die  der 
Unterricht  bietet,  zu  entscheiden.    Das  G3rmnasium  hat  die 


1)  Vgl.  P.  Barth,  Die  Stoa,  2.  Aufl.,  S.  151.  Nicht  ganz  unrecht  hat 
H.Spencer  (Einleitung  in  das  Studium  der  Soziologie,  deutsche  Obersetzung,  I, 
Leipzig  1875,  S.  226):  „Den  Büchern  des  jüdischen  Neuen  Testaments  ent- 
nehmen wir  unsere  Religion  der  Liebe.  Griechische  und  lateinische  Epen 
und  Geschichten  dienen  als  Evangelium  für  unsere  Religion  der  Feindschaft. 
In  der  Erziehung  unserer  Jugend  widmen  wir  einen  kleinen  Teil  der  Zeit 
der  einen  und  einen  großen  Teil  der  Zeit  der  anderen." 

Barth,  Eniehungs-  u.  Unterrichtalehre,  a.  Aufl.  22 
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Vorstufen  unserer  Zivilisation  den  Schülern  anschaulich  zu 
erschliefien,  muß  ihnen  also  auch  jene  Epochen  und  Weltan- 
schauungen vorführen,  in  denen  der  Mensch  luid  die  geistigen 
Güter  noch  nicht  so  viel  galten  wie  heute,  es  hat  aber  zu- 
gleich zu  zeigen,  wie  sich  schon  im  klassischen  Altertum  jene 
höhere  Schätzung  des  Menschen  und  des  geistigen  Lebens  all- 
mählich durchsetzt.  Es  ergäbe  aber  eine  sehr  einseitige  und 
unvoUkonunene  Kenntnis  der  Vergangenheit,  wenn,  wie  Co- 
menius^)  wünschte,  blofi  die  großen  Moralphilosophen  des 
Altertums,  Plato,  Seneca  und  Epiktet  und  ihresgleichen,  in 
den  Gymnasien  gelesen  würden.  Was  Comenius  erreichen 
•  wollte,  war  der  einheitlich  christliche  Geist  der  Zöglinge, 
für  den  er  sogar  von  den  genannten  Philosophen  fürchtete. 
Das  heutige  Gymnasiimi  erstrebt  einen  einheitlichen  sittlichen 
Idealismus.  Ein  solcher  ist  durch  die  Herrschaft  sittlicher 
Begriffe,  die  auf  allen  Stufen  anerkannt  werden,  erreichbar, 
und  die  Erkenntnis,  wie  schwer  die  sittlichen  Werte  sich 
durchgerungen  haben,  kann  ihre  Geltung  nur  höher  achten 
lehren. 

Eine  Konzentration  in  anderem  Sinne  als  die  eben  be- 
sprochene Korrelation  der  Fächer  ist  die  nur  äußerliche  Zu- 
sammenlegung der  Unterrichtsstunden,  der  Herbart  mit  Recht 
das  Wort  redet.  „Zwei  Stunden  in  der  Woche  für  dies  und 
zwei  Stunden  für  jenes,  jede  durch  zwei  oder  drei  Tage  von 
der  anderen  getrennt,  sind  eine  alte,  eingewurzelte  Verkehrt- 
heit''^). 'Anderswo  verlangt  er  je  eine ^  Stunde  täglich*  für 
einen  Gegenstand').  Dies  wird  wegen  der  Vielheit  der  Gegen- 
stände für  den  öffentlichen  Unterricht  nicht  möglich  sein, 
aber  die  Zusammenlegung  der  einem  Fache  gewidmeten  Stun- 
den ist  leicht  durchzuführen  und  wird  immer  gute  Früchte 
tragen.  Es  handelt  sich  hier  nicht  um  Wiederholungen,  für 
welche  die  gleichmäßige  Verteilung  über  längere  Zeiten  als 
zweckmäßig  erwiesen  wurde  (oben  S.  270 f.),  sondern  um  die 
erste  Einprägung,  die  durch  lange  Unterbrechung  zweifellos 
erschwert  wird.     Vgl.  oben  S.  230. 

§  3.  Die  seitliehe  Ordnung  der  Lehrgegenstände.  Nicht 
minder  als  das   innere  Verhältnis   ist  das  äußere,  zeitliche 

^)  Didactica  magna,  25.  Kap.,  |  22.        >)  UmriB,  |  133. 
3)  Allgemeine  Pädagogik,  2.  Buch, '5.  Kap.,  IV,  S.  139. 
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Verhältnis  der  Lehrfächer  von  Wichtigkeit  für  den  Erfolg 
des  Unterrichts.  Es  erhebt  sich  hier  die  Frage,  ob  die  Gleich- 
zeitigkeit oder  die  Folge  derselben,  falls  beide  gleich  möglich, 
vorzuziehen  sei.  Der  erste  philosophische  und  pädagogische 
Lehrplan  des  Altertiuns,  derjenige  Platos^),  kennt  nur  das 
Nacheinander  der  Lehrfächer.  Nachdem  vom  i.  bis  3.  Jahre 
•nur  physische  Pflege  des  Kiqdes  stattgefunden  hat,  folgt  vom 
4.  bis  6.  Jahre  Mythenerzählung,  vom  7.  bis  10.  Jahre  Gym- 
nastik,  die  wohl  auch  weiter  neben  den  anderen  Fächern  fort- 
dauern soll,  darauf  die  Scheidung  der  edel  und  der  unedel 
gearteten  Kinder^);  während  diese  am  Ende  ihrer  Erziehung 
sind  und  zum  dritten  Stande  übergehen,  setzen  die  anderen, 
für  den  zweiten,  den  Stand  der  Krieger,  bestimmt,  ihre  Bildung 
fort.  Vom  II.  bis  13.  Jahre  wird  Lesen  und  Schreiben  ge- 
trieben, vom  14.  bis  16.  Jahre  Musik  im  engeren  Sinne  und  Er- 
lernung ernster  Gedichte  und  ernster  Prosa,  vom  17.  bis 
18.  Jahre  'wahrscheinlich  elementare  Mathematik  und  Astro- 
nomie, vom  19.  bis  20.  Jahre  Kriegsübung.  Darauf  die  zweite 
Scheidung  >).  Die  für  die  reine  Wissenschaft  Befähigten 
werden  von  den  nun  in  den  Kriegerstand  Eintretenden  ge- 
sondert und  treiben  vom  20.  bis  30.  Jahre  Arithmetik,  Geo- 
metrie, Astronomie  und  musikalische  Harmonik  in  abstrakter 
Systematik,  worauf  dann  wiederum  die  für  die  Philosophie 
Befähigten  ausgesucht  werden,  um  vom  30.  bis  zum  35.  Jahre 
sich  der  Philosophie  zu  widmen,  vom  35.  bis  zum  50.  Jahre 
Staatsämter  zu  bekleiden  und  fernerhin  bis.  zu  ihrem  Ende 
teils  der  philosophischen  Betrachtung,  teils  der  Regierung  des 
Staates  zu  leben. 

Die  Klosterschule  wie  die  Domschule  des  Mittelalters  und 
das  humanistische  Gymnasium  des  16.  Jahrhunderts  hatten  im 
wesentlichen  nur  ein  Fach,  das  Latein,  und  die  Stufen  des 


1)  Enthalten  im  dritten  und  im  siebenten  Buche  des  ,, Staates'*.  Vgl. 
auch  II,  Kap.  17  (377  A),  IV,  3  (423  C),  das  siebente  Buch  der  ,,Gesetze", 
besonders  809  Ef.,  und  die  Schrift  von  A.  DreinhÖfer,  Das  Erziehungs- 
wesen bei  Plato,  Programm  des  Gymnasiums  zu  Marienwerder,  z88o,  bes. 
S.  14  u.  x8f.  Der  „Staat"  und  die  „Gesetze**  sind  in  bezug  auf  den  Er- 
ziehungsplan nur  graduell,  nicht  prinzipiell  verschieden. 

')  Vgl.  oben,  S.  17.  Dafi  diese  erste  Scheidung  nach  dem  10.  Lebens- 
jahre sUttfindet,  ergibt  sich  als  Folgerung  aus  Staat,  VII,  Kap.  z8  (540  D). 

s)  Vgl.  Staat,  VII,  Kap.  15 ff. 
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Eindringens  in  diese  Sprache  waren  zugleich  die  Stufen  des 
Unterrichts.  Die  Namen  der  fünf  Klassen*  des  althumanisti- 
schen Gymnasiums:  Elementarii,  Donatistae,  Grammatici, 
Metrici,  Dialectici  vel  Historici  deuten  hin  auf  die  lateinische 
Grammatik  und  Lektüre,  neben  die  in  den  drei  oberen  Kursen 
das  Griechische  trat.  Comenius  aber,  der  zuerst  eine  größere 
Anzahl  verschiedener  Fächer  in  seinen  Plan  aufnimmt,  scheint 
für  das  Nebeneinander  derselben  zu  sprechen.  Er  nennt  zwar 
die  s^chs  Klassen  seines  Gymnasiums  nach  je  einem  Fache: 
grammatische,  physische,  mathematische,  ethische,  dialek- 
tische und  rhetorische^),  aber  die  sechs  Klassenbücher,  die  er 
für  den  sechsjährigen  Kursus  der  Volksschule  einführt,  „unter- 
scheiden sich  nicht  sowohl  den  Stoffen  als  der  Form  nach 
voneinander.  Denn  alle  sollen  alles  behandeln:  aber 
jedes  frühere  soll  das  Allgemeinere,  Bekanntere,  Leichtere 
bringen,  das  spätere  soll  den  Verstand  zu  dem  Spezielleren,  Un- 
bekannteren, Schwierigeren  leiten,  oder  es  soll  eine  neue  Art 
und  Weise  dieselben  Sachen  zu  betrachten  einführen,  um  dem 
Geiste  neues  Vergnügen  zu  bereiten''^.  Die  Philanthro- 
pisten  befolgten  das  gleiche  Prinzip  des  Nebeneinander  der 
Fächer,  und  zwar  um  den  Schülern  die  Annehmlichkeit  der 
Abwechselung  zu  ermöglichen.  Die  neuen  Humanisten 
hingegen  hielten  der  Gründlichkeit  wegen,  die  sie  nur  so  zu 
erreichen  meinten,  am  Prinzipe  des  Nacheinander  fest'). 

Das  Prinzip  des  Nacheinander  haben  auch  Her  hart  und 
seine  Schule  angenommen,  aber  aus  anderen  Beweggründen 
als  die  Humanisten  und  in  etwas  anderem  Sinne. 

Herbart  will  den  gesamten  Lehrplan  auf  die  Entwicklung 
des  Interesses  des  Schülers  gründen.  Daraus  folgert  er  für 
die  geschichtlichen  Stoffe,  daB  der  Anfang  der  menschlichen 
Geschichte  den  frühesten  Gegenstand  bilden  muß,  da  für  diesen 
das  Kind  viel  Interesse,  für  die  Gegenwart  aber  keins  habe. 
Die  homerische  Zeit  sei  ein  „idealisches  Knabenalter' ',  das 
auch  der  Knabe  der  Gegenwart  durchleben  solle,  darauf  müsse 
die  übrige  griechische  Geschichte  folgen,  das  mittlere  Knaben- 

1)  GroBe  Unterrichtslehre,  Kap.  30,  |  4.  Was  er  Kap.  16,  §  30  ausführt, 
widerspricht  nur  scheinbar.  Es  soll  eben  unter  den  verschiedenen  Fächern 
eines  im  Vordergründe  stehen. 

3)  A.  a.  O.,  Kap.  29,  |  9.         »)  Vgl.  Niethammer,  a.  a.  0.,  S.  82. 


3.  Abschnitt,     z.  Kap.    Der  Lehrplan.  3^11 

altex  müsse  mit  der  römischen  Geschichte  anfangen,  das  Jüng- 
lingsalter mit  den  neueren  Sprachen  und,  wie  es  aus  dem 
Zusanunenhange  hervorzugehen  scheint,  auch  mit  der  neueren 
Geschichte  sich  beschäftigen.  Mit  dem  Fortschritte  des  Alters 
modifiziere  sich  das  Verständnis  des  Zöglings  für  die  Dichter 
und  Historiker  in  derselben  Weise,  wie  sich  der  Geist  der 
Dichter  und  Historik^  im  Fortgange  der  Kultur  selbst  modi- 
fiziere. Dieses  Zusanmientreffen  müsse  der  Erzieher  aus- 
nützen^). Anderswo  sagt  er  in  bezug  auf  die  Charakterbildung, 
sie  werde  am  besten  gedeihen,  wenn  „wir  den  Spuren  der 
moralischen  Bildung  des  Menschengeschlechtes  selbst  nach- 
gehen'', erst  Sokrates,  dann  Christus  als  Lehrer  betrachten. 
Der  Erzieher  kann  nach  Herbart  in  dem  „nachahmenden  Fort- 
schritt seines  .Zöglings  eine  Versinnlichung  des  groBen  Auf- 
steigens  der  Menschheit  erblicken''*). 

Nach  dieser  Wiederholung  des  Ganges  der  Menschheit, 
die  Herbart  für  den  einzelnen  annimmt'),  war  es  ganz  folge- 
richtig, daß  er  den  Sprachunterricht  mit  dem  Griechischen  an- 
fing und  als  ersten  Lesestoff  dem  Knaben  die  Odyssee  in  die 
Hand  g^b^).  Und  in  bezug  auf  den  Lehrplan  überhaupt  sehen 
wir,  daß  Herbart  wenigstens  für  das  Fach  der  Geschichte 
nicht  das  Ganze  auf  einmal  geben  und  dann  immer  eingehen- 
der beständig  wiederholen  lassen  will,  sondern  jedem  Abschnitte 
der  Schulzeit  einen  bestimmten  Teil  des  Ganzen  zuweist. 

Nach  diesen  wenigen  Andeutungen  Herbarts  hat  Ziller 
den  Lehrplan  der  Volksschule  in  Herbarts  Geiste,  wie  er 
meint,  konstruiert.  Im  Mittelpunkte  muß^  wie  oben  erwähnt, 
die  Religionsgeschichte  stehen,  und  zwar  die  Geschichte  der 
jüdischen  und  der  christlichen  Religion.  Ziller  unterscheidet 
an  ihr^):  i.  die  Geschichte  der  Patriarchen,  2.  die  Richterzeit, 
3.  die  Königszeit  in  Israel,  4.  das  Leben  Jesu,  5.  die  Apostel- 

'  *  1)  Ober  die  ästhetische  (d.  i.  moralische)  Darstellung  der  Welt  (Werke, 
ed.  Kehrbach,  I,  S.  259 — 274),  S.  270  und  Allgemeine  Pädagogik,  2.  Buch, 
5.  Kap.,  III  u.  IV,  besonders  S.  129  imd  137 f. 

2)  Angeführt  bei  Rein,  a.  a.  O.,  S.  22.        >)  Vgl.  oben,  S.  xoxf. 

*)  Vgl.  Allgemeine  Pädagogik,  Einleitung,  S.  27f. 

^)  Vgl.  Ziller,  Allgemeine  Pädagogik,  3.  Aufl.,  S.  2x5  imd  Rein,  a.  a.  0., 
S.  25f.,  der  die  im  „Leipziger  Seminarbuche"  und  im  Jahrbuche  des  „Vereins 
für  wissenschaftliche  Pädagogik*'  zerstreuten  Ansichten  Zillers  über  die 
kulti^historischen  Stufen  kurz  zusammenfaßt. 
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geschichte,  6.  die^Refo^matio^sgeschichte.  Diese  Stufen  wer- 
den aber  zugleich  kulturgeschichtliche  genannt,  eine  Benen- 
nung, die  mir  unangemessen  erscheint,  da  „Kulturgeschichte'' 
nach  strengerem  Sprachgebrauche  die  Geschichte  der  Herr- 
schaft der  Menschen  über  die  äußere  Natur  bedeutet.  Ein 
richtigerer  Name  wäre  „Stufen  der  Zivilisation'',  da  „Zivilisa- 
tion" die  Beherrschung  des  Inneren,  der  niederen  Triebe  des 
Menschen  bezeichnet.  Denn  tatsächlich  werden  nicht  Unter- 
schiede der  Kultur  von  Ziller  als  Kennzeichen  der  sechs 
Epochen  angegeben,  sondern  seelische  Dispositionen,  beson- 
ders verschiedene  Verhältnisse  des  Willens  des  Volkes  zu  Ge- 
setz und  Autorität^). 

Auf  der  ersten  Stufe  erscheint  nach  Ziller  „vertrauender 
Gehorsam"  gegen  den  Patriarchen,  auf  der  zweiten  Steigerung 
der  Richter  zu  nationalen  Helden  durch  die  Phantasie,  auf  der 
dritten  Unterwerfung  unter  die  königliche  Autorität  als  sicht- 
bare Trägerin  des  göttlichen  Willens,  'auf  der  vierten  Er- 
reichung des  höchsten  Grades  sittlichen  Daseins,  indem  sich 
das  Volk  „mit  dem  reinen  Geiste  Christi"  erfüllt,  auf  der 
fünften'  Durchdringung  des  gesellschaftlichen  Lebens  mit 
diesem  Geiste,  auf  der  sechsten  Annäherung  an  ein  irdisches 
Gottesreich.  Diesen  sechs  weltgeschichtlichen  Stufen  der  see- 
lischen Emporbildung  der  Menschheit  sollen  sechs  solche  des 
einzelnen  Menschen  während  seiner  Schulzeit  entsprechen: 
I.  kindliches  Vertrauen  in  der  Gemeinschaft,  in  der  das  Kind 
lebt,  2.  freie  Regung  eigener  Gedanken,  3.  Unterwerfung  unter 
die  Autorität  aus  freiem  Entschlüsse,  4.  Liebe  zur  höchsten 
Autorität,  5.  Arbeit  in  ihrem  Dienste  an  sich  selbst,  6.  die- 
selbe Arbeit  in  der  größeren  Gemeinschaft,  der  das  Kind 
einst  angehören  solP).  Diese  sechs  Phasen  des  Einzellebens 
müssen,  da  der  Volksschulunterricht  nur  bis  zum  vollendeten 
14.  Lebensjahre  dauert,  bis  zum  Ende  desselben  durchlaufen 
sein. 

Diese  ganze  Konstruktion,  die  bei  den  Herbartianern  viel 
Anerkennung  gefunden  hat,  ruht  auf  falschen  Grundlagen; 
daher  ist  sie  zum  großen  Teile  gewaltsam  und  irrtümlich. 

1)  Vgl.  zur  Geschichte  der  Begriffe  ..Kultur*'  und  Zivilisation**  P.  Barth, 
Die  Philosophie  der  Geschichte  als  Soziologie,  I,   Leipzig  1897,  144,  S.  252  f. 
s)  Vgl.  Rein,  a.  a.  O.,  S.  27 f. 


3.  Abschnitt     x.  Kap.    Der  LehrpUn.  343 

Was  Ziller  im  Auge,  hat,  ist  nicht  die  Geschichte  der 
Kultur,  es  handelt  sich  nicht  um  ,,kulturgeschichtliche  Stufen'', 
von  denen  er  und  seine  Anhänger  immer  reden,  sondern,  wie 
schon  bemerkt,  um  Geschichte  der  Zivilisation  und  zwar  eines 
besonders  wichtigen  Teiles  derselben,  der  religiösen  Bildung. 
Soll  nun  hierin  der  Parallelismus  zutreffen,  so  ist  es  offenbar, 
daß  man  die  religiöse.  Entwicklung  des  einzelnen  nur  mit  der- 
jenigen eines  Volkes  vergleichen  kann.  Denn  eine  religiöse 
Geschichte  der  ganzen  Menschheit  gibt  es  nur  in  der  Ab- 
straktion, der  wirkliche  geschichtliche  Verlauf  zeigt  nur  die 
religiöse  Geschichte  einzelner  Völker.  Auch,  die  sittliche  Bil- 
dung des  Menschengeschlechtes,  der  Herbart  den  Zögling  nach- 
führen will,  existiert  nur  im  Gedanken  des  Philosophen,  wäh- 
rend die  Wirklichkeit  immer  nur  den.  Gang  eines  Volkes  oder 
einer  enge  zusammenhängenden  Völkerfamilie  als  wirklichen 
Lebensprozefi  ?eigt.  Und  nur  an  einem  Volke  kann  man 
die  psychologisch  notwendigen  Stadien  der  religiösen  Ent- 
wicklung erkennen.  Wenn  man  aber  zwei  Völker,  die  nach- 
einander dieselbe  Entwicklung  durchlaufen,  zusanunenninmit, 
wie  Ziller  tut,  iiidem  er  den  SchluB  der  israielitisch-jüdischen 
Religionsgeschichte,  das  Urchristentum,  in  der  deutschen  Re- 
ligionsgeschichte fortsetzen  will,  so  müssen  ihm,  da  das 
deutsche  Volk,  als  Naturvolk  in  die  Geschichte  tretend,  auf  viel 
tieferer  Stufe  anfängt,  als  diejenige  des  Urchristentums  ist, 
und  es  die  Vqrstufen  dieses  Urchristentums  durchlaufen  muB, 
notwendig  Wiederholungen  begegnen,  die  er  aber  als  solche 
nicht  erkennt. 

Wenn  man  nun  die  israelitisch- jüdische  Religionsgeschichte 
nach  den  Ergebnissen  der  Wissenschaft  betrachtet,  so  findet 
man  folgende  drei,  psychologisch  wesentlich  verschiedene 
Epochen : 

Erstens  den  Naturalismus,  der  Jahwe  noch  als  einen 
mächtigen,  im  Gewitter  erscheinenden  Naturgott  neben  ande- 
ren, weniger  mächtigen  Göttern  auffaßt  und  als  den  beson- 
deren Schützer  des  Volkes  verehrt.  Dieser  religiöse  Natura- 
lismus ist  gleichzeitig  der  bloßen  Naturform  der  Gesellschaft, 
die  nach  Sippen  (Geschlechtern)  geordnet  lebt.  Mehrere  Ge- 
schlechter bilden  einen  Stamm,  und  die  Stämme  einigen  sich 
allmählich  zum  Volke  unter  dem  Drucke  der  von  den  Nach- 
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baxvölkem  drohenden  Gefahren,  geführt  von  nationalen  Hel- 
den, wie  Simson,  und  weisen  Männern,  wie  Samuel,  die  die 
priesterliche  Überarbeitung  zu  „Richtern''  und  Propheten  ge- 
macht hat^).  Zuerst  einigen  sich  nur  zwei  Stämme  unter 
Gideon  aus  dem  Stamme  Manasse,  dessen  Sohn  Abimelech 
das  Königtum  nicht  zu  halten  weiß,  darauf  allmählich  zwölf 
Stämme  unter  Saul  aus  dem  Stamme  Benjamin,  dessen  Sohn 
Eschbaal  ebenfalls  die  Herrschaft  verliert,  dann  unter  David, 
aus  dem  Stamme  Juda,  dessen  Sohn  Salomo  die  Stämme  noch 
zusammenhält,  während  sie  nach  Salomos  Tode  in  zwei 
Fürstentümer,  Juda  und  Israel,  zerfallen').  Der  religiöse  Na- 
turalismus und  die  sippenhafte  Ordnung  der  Gesellschaft  be- 
stehen dabei  bis  ins  7.  Jahrhundert  fort.  Wie  sehr  die  Sippe 
den  eigentlichen  Kern  der  Gesellschaft  bildet,  beweist  Saul, 
der  auf  die  Nachricht  der  auf  ihn  gefallenen  Königswahl  aus- 
ruft: „Mein  Geschlecht  (d.  i.  meine  Sippe)  ist  das  kleinste  im 
Stamme  Benjamin.  Wanmi  redest  du  so  zu  mir?''  (i.  Samu- 
elis  IX,  21).  Saul  fühlt  sich  also  zunächst  als  Mitglied  seiner 
Sippe.  Diese,  nicht  seine  Familie,  etwa  seinen  Vater  Kis,  fühlt 
er  durch  seine  Wahl  geehrt^)..  Und  wie  sehr  der  Naturalis- 
mus die  Königszeit  noch  beherrschte,  beweist  die  Vielgötterei 
Manasses  und  diejenige,  die  Hesekiel  (Kap.  8)  beschreibt^). 
Allmählich  aber,  durch  die  Agitation  der  Propheten,  wan- 
delt sich  der  Naturalismus,  es  tritt  eine  Versittlichung  des 
Nationalgottes  ein.  Die  Gesetzgebung  des  Josia  (Deuterono- 
mium)  und  die  spätere  des  Esra  (Leviticus),  die  in  weltlicher 
Hinsicht  den  Übergang  von  der  sippenhaften  Organisation  zur 
ständischen,  vom  Gemeineigentum  der  Sippe  zum  Privat- 
eigentimi  am  Boden  bezeichnen,  bedeuten  den  Beginn  der 
zweiten  Periode,  der  Religion  des  Gesetzes,  die  in  Erfüllung 
allerlei  äußerer  Werke  wie  Opfer,  Fasten,  Gebet  besteht,  die 

1)  Vgl.  B.  Stade,  Geschichte  des  Volkes  Israel,  I,  Berlin  1886/S.  68,  72. 

2)  Vgl.  Stade,  a.  a.  O.,  3.,  4.  u.  5.  Buch. 

3)  Vgl.  P.  Barth,  Die  Philosophie  der  Geschichte  als  Soziologie,  I, 
Leipzig  1897,  S.  380!. 

4)  Vgl.  Stade,  a.  a.  O.,  I,  628 f.  Vgl.  auch  S.  435:  „Hier  (z.  Samuelis 
26,  19)  sieht  man  so  recht,  wie  sich  der  alte  Israelit  in  seinem  Verkehr  mit 
der  Gottheit  gegenüber  einer  nach  sittlichen  Maßstab  etv  nicht  meßbaren,  un- 
heimlichen, mit  Vemichtimg  und  Unheil  drohenden  Macht  weifi."  Vgl. 
oben  S.  X04. 
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auch  im  Orient  immer  (nicht  bei  den  Griechen  und  Römern) 
durch  einen  Priesterstand  vertreten  wird.  Ihr  gegenüber  er- 
hebt sich  allmählich  ein  tieferes  religiöses  Denken  und  Fühlen, 
das  $ich  mit  den  Werken  nicht  zufrieden  gibt.  Zugleich  ent- 
steht bei  der  Vielfältigkeit  der  Vorschriften  die  bange  Frage, 
ob  überhaupt  das  Gesetz  erfüllbar  sei,  und  aus  dem  Wider- 
spruche zwischen  Gesinnung  und  werkheiligem  Tun,  der  so 
häufig  ist,  entspringt  die  Ansicht,  dafi  es  mehr  als  auf  die 
Werke  auf  die  Gesinnung  ankomme^).  Daraus  ergeben  sich 
zwei  Forderungen,  die  eine  auf  Vereinfachung  der  äuBeren 
Verrichtungen,  die  andere  auf  innere,  nicht  bloB  äuBere  Tu- 
gend. Die  Sprüche  Salomos  und  nicht  minder  die  griechisch 
geschriebenen  Schriften  des  3.  und  des  2.  Jahrhunderts,  wie 
die  Weisheit  Salomos  und  das  Buch  Jesu,  des  Sohnes  des 
Sirach,  sprechen  wenig  von  Gesetz  und  Opfer,  viel  mehr  von 
Weisheit  und  Tugend,  und  fordern  wesentlich  die  religiöse 
Gesinnung,  die  sie  Gerechtigkeit  nennen.  Es  ist  derselbe  Pro- 
zeB  wie  derjenige,  der  von  der  Religion  des  Konfuzius  mit 
ihren  dreihundert  Geboten  des  Zeremoniells^)  zu  der  des 
Laotse,  vom  Brahmanismus  zum  Buddhismus,  vom  Islam 
zum  Sufismus  führte  (s.  oben  S.  105).  Auf  die  Religion  der 
Werke  folgt  die  Religion  der  Gesinnung,  die  im  Christentum 
ihren  Höhepunkt  erreicht.  Mit  der  Zerstörung  Jerusalems  ist 
die  Existenz  der  Juden  als  eines  Volkes  und  ihre  religiöse 
Fortbildung  beendet. 

Ziller  betrachtet  nun  die  Apostelgeschichte  und  die  deutsche 
Reformation  als  fernere  Fortbildung  der  christlichen  Religion. 
Aber  die  Apostelgeschichte  ist  doch  nur  die  Ausbreitung  der 
urchristlichen  Religion,  nicht  eine  neue  Stufe  religiöser  Ideen. 
Und  die  Reformation  ist  ein  Stadium  der  religiösen  Entwick- 
lung des  deutschen  Volkes,  der  Entstehung  des  Urchristen- 
tums gleichwertig.  Denn  auch  das  deutsche  Volk  muBte  die- 
selben spezifischen  religiösen  Geisteszustände  durchlaufen  wie 
die  anderen  Völker  lebhafter  Religiosität.  Die  altgermanische 
Naturreligion  konnte  sich  zur  Gesetzesreligion  nicht  ent- 
wickeln, da  sie  von  dem  Christentum  verdrängt  wurde.  Aber 
dieses  muBte  sich  dem  jugenlichen  Geiste  der  Germanen  an- 

1)  Vgl.  oben,  S.  X05. 

')  Vgl.  Chantepie  de  la  Saussaye,  a.  a.  0.,  2.  Aufl.,  I,  S.  62. 
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passen  und  im  mittelalterlichen  Katholizismus  zu  einer  Ge- 
•setzesreligion  werden,  die  dem  mosaischen  Judentimie  gleich- 
zustellen ist.  Es  ist  dies  eine  ähnliche  Abwärtsbewegung  wie 
diejenige,  die  der  indische  Buddhismus  bei  den  Tibetanern  und 
bei  den  Japanern  erlitt.  Wie  jede  Gesetzesreligion  wird  die 
mittelalterliche  allmählich  vielen  ungenügend.  Die  tieferen 
Geister  verlangen  eine  Religion  der  Gesinnung,  wie  das  Ur- 
christentum eine  solche  war;  so  konnten  die  Reformatoren 
zu  diesem  zurückkehren  und  doch  einen  religiösen  Fortschritt 
nmchen.  Die  deutsche  Refonxiation  ist  nicht,  wie  Ziller  will, 
eine  neue  Stufe  religiösen  Geistes,  sondern  eine  Wiederholung 
des  Urchristentiuns. 

Ihrem  Wesen  nach  verschiedene  Religionsstufen  also  gibt 
es  nur  drei:  Naturalismus,  Religion  des  Gesetzes  und  Religion 
der  Gesinnung,  nicht  fünf  oder  sechs,  wie  Ziller  meint.  Und 
ebenso  kann  man  in  der  Entwicklung  des  Willens  nur  dreierlei 
seelische  Verfassungen  finden,  die  jenen  drei  Stufen  ent- 
sprechen. Zuerst  herrscht  der  Naturzustand  des  Willens: 
die  unbefangene  Hingebung  an  die  Autorität  der  Alten  und 
der  Sitte,  entsprechend  dem  Zustande  des  Naturmächte  an- 
betenden, noch  in  .der  Sippenverfassung  lebenden  Volkes; 
dann  folgt  die  bewußte,  oft  widerwillige  Unterordnung  unter 
das  Gesetz,  entsprechend  der  Unterordnung  unter  die  Gebote 
der  Gesetzesreligion,  die  durch  Lohn  und  Strafe  erzwimgen 
wird.  Zuletzt  kommt  die  freie  Unterwerfung  unter  das  er- 
kannte und  in  den  eigenen  Willen  aufgenommene  Gesetz,  die 
sich  auf  der  Geistesstufe  der  Religion  der  Gesinnung. vollzieht. 
Da  es  sich  vor  allem  um  die  sittliche  Erziehung  handelt,  so 
sind  eben  die  Willenszustände,  nicht  die  Stufen  des  Vorstel- 
lungslebens ins  Aujg^e  zu  fassen.  Und  wer  je  Kinder  erzogen 
hat,  wird  wissen,  wie  jene  drei  Stufen  sich  im  einzelnen  deut- 
lich wiederholen:  erst  unbefangener  Gehorsam,  dann  in  den 
„Flegeljahren"  widerwillige  Unterordnung,  die  nur  durch  die 
Strenge  des  Gesetzes  zu  erreichen  ist,  dann  im  beginnenden 
Jünglingsalter  willige  Hingebung  und  bewußter  Gehorsam^). 

^)  Diese  drei  aufeinanderfolgenden  Zustände  des  kindlichen  Willens 
unterscheidet  auch  K.  Just  ,, Konzentration  und  konzentrische  Kreise*'  im 
20.  Jahrbuch  des  Vereins  für  wissenschaftliche  Pädagogik  (S.  235—252), 
S.  240. 
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Es  scheint,  als  ob  ZiUer  mit  den  ersten  drei  seiner  oben  (S.  342  f.) 
genannten  sechs  geistigen  Stufen  des  einzelnen  diese  drei 
tatsächlichen  Perioden  habe  bezeichnen  wollen.  Wsas  er  aber 
noch  hinzufügt:  Liebe  zur  höchsten  Autorität  und  Arbeit  in 
ihrem  Dienste,  erst  an  sich  selbst,  dann  in  der  gröBeren  Ge- 
meinschaft, das  sind  vielleicht  Höhen,  zu  denen  Ziller  den 
Zögling  führen  wollte,  aber  nicht  Dispositionen,  die  in  der 
Regel  in  ihm  entstehen,  jedenfalls  nicht  bis  zum  vollendeten 
14.  Lebensjahre^  das  Ziller  hier  im  Auge  hat. 

Den  sechs  Abteilungen  der  Religionsgeschichte  schickt 
Ziller  noch  zwei  solche  des  Phantasielebens  voraus,  für  die 
er  das  deutsche  Märchen  und  den  Robinson  als  „Gesinnungs- 
stoffe'' einführt,  so  daß  sich  im  ganzen  acht  Abteilungen  — 
den  acht  Schuljahren  der  Volksschule  entsprechend  —  er- 
geben^). Die  Geschichte  des  deutschen  Volkes  wird  dann  von 
Ziller  und  seinen  Nachfolgern  den  sechs  religiösen  Abteilungen 
parallel  ebenfalls  in  sechs  Abschnitte  geteilt.  Rein,  Pickel 
und  Scheller  z.  B.  lassen  nach  Zillers  Vorgange  der  Behand- 
lung der  biblischen  Patriarchen  die  thüringische  Säge  parallel- 
gehen ^).  Da  die  Religionsgeschichte  bei  Ziller  aber  über  ein 
Volk  hinausgreift,  so  ist  der  Parallelismus  nicht  durchzu- 
führen. Die  profane  Geschichte  müfite  ja  dann  auch  über 
ein  Volk,  das  deutsche,  hinausgreifen.  Sie  hält  sich  aber 
innerhalb  desselben.  Es  wäre  auch  unmöglich,  ein  Volk  zu 
finden,  das  der  Fortsetzer  der  deutschen  Geschichte  wä^e. 

Die  Bemühungen  Zillers  und  seiner  Anhänger  gehen  noch 
weiter.  Nicht  blofi  wollen  sie  zu  der  religiösen  Geschichte 
die  profane  in  Beziehung  setzen,  sondern  mit  dieser  und  da- 
durch mittelbar  mit  der  Religionsgeschichte  auch  den  Sprach- 
unterricht, Singen  und  Zeichnen,  Rechnen,  Geographie  und 
Naturkunde  nach  dem  oben  dargestellten  Pnnzipe  der  „Kon- 
zentration'' (besser  Korrelation)  in  Verbindung  bringen.  Beim 
Sprachunterricht  ist  dies,  wie  oben  (S.  335  f.)  erwiesen  wurde, 
leicht  und  sehr  vorteilhaft.  In  der  Geographie  ist  es  teilweise 
möglich,  den  Stoff  an  die  Abteilungen  der  Geschichte  anzu- 


1)  Vgl.  Rein,  a.  a.  0.,  S.  25  und  Ziller,  Grundlegung,  2.  Aufl.,  S.  456!. 
»)  Vgl.  Rein,  Pickel  und  Scheller,  Das  dritte  Schuljahr,  3.  Aufl., 
Dresden  1889,  S.  38  ff. 
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knüpfen  und  ihnen  gemäß  zu  gliedern^),  zumal  beide»  Ge- 
schichte wie  Geographie,  nach  dem  Prinzipe  der  Anschauung 
von  der  Heimat  ausgehen  müssen,  aber  alle  geographischen 
Stoffe  der  Schuljahre  an  die  Geschicl^te  anzugliedern,  wird 
die  Rücksicht  auf  den  geographischen  Zusanunenhang  ver- 
bieten. 

In  der  Naturkunde  wird  es  ganz  unmöglich  sein,  sie  nach 
Beziehungen  zur  religiösen  oder  zur  profanen  Geschichte  zu 
zerlegen.  Hier  fordert  die  systematische  Ordnung  des  Stoffes 
innerhalb  des  heimatlichen  Materials  im  Aufsteigen  von  den 
einfacheren  Erscheinungen  zu  den  komplizierteren  ihr  Recht, 
das  sich  mit  gelegentlicher  Rücksicht  auf  einen  geschichtlichen 
Stoff,  aber-  nicht  mit  Unterordnung  unter  seine  Abschnitte  ver- 
einigen läfit.  Für  das  Rechnen  ist  wohl  die  Einordnung  in 
den  kulturhistorischen  Stufenbau  kaum  versucht  worden,  oder 
höchstens  hat  man  die  Benennung  der  Ziffern  der  Beispiele 
damit  in  Zusanunenhang  gebracht*).  Nicht  geringer  sind  die 
Schwierigkeiten  jener  Einordnung  im  Zeichnen  und  im  Singen. 
Dennoch  fehlt  es  nicht  an  Versuchen  dazu.  So  ist  die  Forde- 
rung erhoben  worden,  „die  Schüler  in  die  Kunstfertigkeit  der 
Ägypter,  sodann  in  die  der  Assyrer  einzuführen",  da  diese 
beiden  Völker  in  „innigstem  Wechselverkehr"  mit  dem  Volke 
Israel  stehen,  dessen  Geschichte  im  dritten  Schuljahre  be- 
ginnt, zugleich  „die  Anfänge  der  bildenden  Kunst,  die  textile 
und 'die  keramische"  bei  ihnen  zu  finden  seien.  Den  Anfang 
soll  die  Kunst  der  Ägypter  bilden,  für  das  dritte  Schuljahr 
werden  demnach  als  Zeichenvorlagen  —  natürlich  „angepaBt 
an  die  zeichnerische  Fertigkeit  der  Kinder"  —  Tempelansich- 
ten, Säulen  und  Säulenornamente  aus  dem  alten  Ägypten  emp- 
fohlen 3).  Auch  für  den  weiteren  Fortgang  wird  Anlehnung 
an  die  deutsche  Reichs-  und  Kunstgeschichte  empfohlen,  z.  B. 
romanische  Bauten  als  Vorlagen  für  das  5.  Schuljahr,  das  die 
sächsischen  Kaiser  behandelt.    Die  neueren  Methodiker  des 


^)  So  z.  B.  bei  Rein,  Pickel  und  Scheller,  a.  a.  O.,  S.  170  ff.  Vgl.  unten 
das  Kapitel  über  Geographie. 

2)  Rein,  Pickel  und  Scheller  haben  im  „ersten  Schuljahre"  die  Ein- 
ordnung selbst  dieser  Benennung  unterlassen.  Die  Aufgaben,  die  sie  yor- 
schlagen,    gehen  yon  den  häuslichen  Verhältnissen  der  Kinder  aus. 

3)  Rein,  Pickel  und  Scheller,  a.  a.  O.,  S.  65—72. 
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Zeichenunterrichts,  die  nicht  bloB,  wie  Rein,  in  den  ersten  zwei 
Schuljahren,  sondern  immer  in  der  Umgebung  des  Kindes  die 
Gegenstände  des  Zeichnens  suchen,  werden  schwerlich  die 
Kette  des  Zusammenhanges  mit  der  Kunstgeschichte  tragen, 
sondern  nur,  soweit  der  methodische  Gang  es  zuläßt,  deren 
Gegenstände  in  den  Unterricht  hineinziehen  wollen.  Und  was 
endlich  den  Gesang  betrifft,  so  wird  es  oft  leicht  sein,  die  ein- 
zuübenden Kirchenlieder  in  den  Gang  des  religionsgeschicht- 
lichen Unterrichts  einzufügen,  für  die  anderen  Lieder  aber 
werden  ihre  musikalische  und  literarische  Bedeutung  und  der 
Grad  ihrer  Schwierigkeit  mehr  maßgebende  Gründe  der  zeit- 
lichen Anordnung  sein  als  der  geschichtliche  Inhalt.  Wo  jene 
Gründe  aber  nicht  dagegen  sind,  wird  auch  hier  eine  Rücksicht 
auf  diesen  Inhalt  und  auf  seine  Beziehung  zum  geschicht- 
lichen Unterricht  möglich  und  nützlich  sein. 

So  ist  die  „Konzentration'',  besser  Korrelation  der  Lehr- 
fächer ein  gesundes  Prinzip,  die  spezifisch  Zillersche  Durch- 
führung desselben  aber,  nach  der  „der  Gesinnungsstoff  vor- 
herrscht'', und  zwar  in  jeder  Klasse  derjenige  der  entsprechen- 
den „Kulturstufe",  ist  nur  teilweise  möglich.  Ziller  selbst  muB 
zugeben,  dafi  „der  Faden  jedes  Lehrfaches. . .  auch  durch  die 
eigene  Triebkraft  der  Gedanken,  die  bereits  ausgebildet  sind, 
ohne  besondere  Anstöße  von  Seiten  des  Konzentrationsstoffes 
weitergeführt  werden  kann"^),  dafi  also,  von  den  oben 
(S.  333)  erwähnten  zwei  Schwerpunkten  abgesehen,  eine  „Kon- 
zentration" aller  Fächer  um  den  Gesinnungsstoff  nicht  not- 
wendig ist. 

•  Aus  dem  Prinzipe  des  Parallelismus  entsteht,  wie  wir 
sahen,  für  die  Herbartianer  die  Feststellung  geschichtlicher 
Abschnitte  und  ihre  Verteilung  auf  die  Schuljahre,  kurz  aus- 
gedrückt, die  partielle  Anordnung  des  Stoffes.  Dieser  gegen- 
über könnte  man  die  von  Comenius  für  die  Volksschule  emp- 
fohlene Methode,  die  sofort  das  Ganze  lehrt  und  in  den  fol- 
genden Jahren  mit  tieferem  Eindringen,  also  mit  mehr  Einzel- 
heiten, wiederholt,  die  graduelle  Anordnung  nennen.  Die 
Herbartianer  haben  dieser  graduellen  Anordnung,  die  sie  ver- 
werfen, den  Namen  des  Prinzips  der  konzentrischen  Kreise 


1)  Allgemeine  Pädagogik,  3.  Aufl.,  S.  290.' 
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gegeben^).  Sie  denken  dabei  wohl,  dafi  der  untere  Kreis  den 
kleinsten  und  jeder  folgende  immer  größeren  Umfang  als 
der  vorausgegangene  habe,  der  ganze  geistige  Stufehbau  also 
das  Schema  eines  Kreisels  oder  genauer  eines  auf  die  Spitze 
gestellten  geraden  Kegels  (im  mathematischen  Sinne)  dar- 
stelle. 

Rein')  wendet  gegen  die  konzentrischen  Kreise  ein,  daB 
sie  verschiedene  Apperzeptiönsstufen  vermengen,  im  Ge- 
schichtsunterrichte z.  B.  Gegenstände  der  kindlichen  Auf- 
fassung, die  Zeiten  der  Sage,  mit  solchen,  die  nur  einem 
reiferen  Denken  zugänglich  sind,  gleichzeitig  bringen,  dafi  sie 
ferner  durch  willkürliche,  fortwährende  Wiederholungen  das 
Interesse  töten,  indem  z.  B.  die  geschichtlichen  Gestalten  in 
jedem  der  Kreise  wiederkehren.  Dagegen  ist  Dörpfeld')  für 
graduelle  Anordnung,  besonders  des  Religionsunterrichts.  Er 
meint,  die  zentrale  Gestalt  Christi  könne  so  schon  den  Kleinen 
näher  gebracht  werden  und  die  Gestalten  des  Alten  Testa- 
ments auf  der  Oberstufe  nochmals  vorkommen,  während  sonst 
Christus  erst  nach  der  Mitte  der  Schulzeit  in  den  Gesichts- 
kreis der  Schüler  träte  und  die  Gestalten  des  Alten  Testa- 
ments in  der  kindlichen  Auffassung,  in  der  sie  aufgenommen 
Würden,  auch  beharren  blieben. 

Ich  glaube,  daB  man  nach  der  Verschiedenheit  der  Stoffes 
die  eine  oder  die  andere  Anordnung  befolgen  muB.  Ge- 
schichtliche Stoffe  werden  auf  die  natürlichste  Weise  ge- 
ordnet, wenn  sie  in  chronologischen  Abschnitten  atif  die 
Schulzeit  verteilt  werden.  Dafi  das  zuerst  Gelernte  nicht  gar 
zu  kindlich  bleibe,  dafür  sofgt,  wie  Rein  treffend  bemerkt,  tlie 
immanente  Repetition,  die  der  geschichtliche  Unterricht  bei 
geschickter  Methode  leicht  an  die  Hand  gibt.  Besonders  gilt 
dies  für  die  acht  Jahre  der  Volksschule.  Die  Mathematik  läBt 
sich  nicht  anders  als  partiell  auf  die  Jahre  anordnen,  sie  zeigt 
einen  ähnlichen  Fortgang  wie  die  Geschichte,  da  auch  bei  .ihr 
das  Folgende  auf  dem  Vorausgegangenen  ruht.  Dagegen  läfit 
sich  eine  Sprache  nach  richtiger  Methode,  nach  dem  Prinzip 
der  Anschauung  getrieben,  nicht  in  Teile  zerschneiden,  sie 
muB  als  Ganzes  aufgefaßt  werden,   da  sie  nur  als  Ganzes 

1)  Vgl.  K.  Just,  a.  a.  O.,  S.  238.  ^)  A.  a.  O.,  S.  73!. 

3)  Der  didaktische  Materialismus,  3.  Aufl.,  Gütersloh  1894,  S.  6x. 
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ihrem  Zwecke,  dem  Ausdrucke  der  Gedanken,  dienen  kann. 
Der  sprachliche  Unterricht  muB  also  zuerst  das  Wichtigste  aus 
allen  Redeteilen,  dann  einen  stetig  wachsenden  Kreis  neuer 
Worte  und  granunatischer  Verhärtnisse  lehren,  er  muB  wirk- 
lich in  „konzentrischen  Kreisen''  fortschreiten.  Außerdem 
nähert  sich  die  Sprache,  wie  olben  (S.  145)  bemerkt,  der  Fer- 
tigkeit, die  nicht  bloB  extensiv,  sondern  auch  intensiv  fort- 
schreitet. Auch  nach  dieser  Seite  hin  ist  also  graduelles  Wachs- 
tum nötig.  Schreiben,  Zeichnen  und'  erst  recht  das  Turnen 
lassen  sich  auch  nur  sehr  schwer  partiell,  viel  besser  graduell 
abstufen.  Dasselbe  gilt  wohl  von  der  Naturkunde.  Sie  muB, 
weil  auf  Anschauung  beruhend,  alle  Reiche  der  Natur  zugleich 
umfassen;  zuerst  wird  der  Lehrplan  eine  Obersicht  geben  und 
dann  die  Schüler  immer  tiefer  eindringen  lassen.  Die  Be- 
trachtung desselben  Gegenstandes*  auf  höherer  Altersstufe 
wird  auch  zugleich  eine  Betrachtung  von  höherem  Stand- 
punkte aus  sein  und  dem  Schüler  das  wichtige  Bewußtsein 
geben,  dafi  eine  gewonnene  Erkenntnis  der  Vertiefung  fähig  ist. 
§  4.  Die  Organisation  nach  Klassen.  Der  Öffentliche 
Unterricht  ist  die  Regel,  der  private  die  seltene  Ausnahme. 
Darum  müssen  wir  eine  äuBere  Maßregel  des  Lehrplans  des 
Öffentlichen  Unterrichts,  die  ihn  überhaupt  erst  ermöglicht, 
die  Einteilung  der  Schüler  in  Klassen,  genauer  betrachten.  Die 
Klasse  vereint  diejenigen  Schüler,  die,  weil  ungefähr  gleicher 
Alters-  und  Bildungsstufe,  auch  gleichem  Unterrichte  ge- 
wachsen sind.  Innerhalb  einer  und  derselben  Schulanstalt 
haben  sich  die  verschiedenen  Klassen  zu  Teilanstalten  aus- 
gebildet, welche  der  Schüler  durchlaufen  muB.  Dies  hat  dazu 
geführt,  dafi  man  den  Lehrer  mit  der  Klasse,  also  nur  mit 
einer  gewissen  Alters-  und  Bildungsstufe  der  Schüler,  nicht 
mit  den  Schülern  selbst  verbunden  annimmt,  und  diese  mit 
der  Klasse  auch  mindestens  den  Lehrer  der  Hauptfächer,  den 
Ordinarius  oder  Klassenlehrer,  häufig  aber  auch  die  Lehrer 
der  Nebenfächer  wechseln.  Durch  ein  solches  System  der 
„Versetzung"  geschieht  es,  dafi  der  Schüler  während  der  neun 
Jahre  des  Gjrmnasialkursus  in  den  Hauptfächern  nachein- 
ander neun  und  in  den  Nebenfächern  ungefähr  ebenso  viele 
Lehrer,  im  ganzen  etwa  achtzehn  hat,  während  er  bei  einem 
anderen  System,  der  sogenannten  „Durchführung"  der  Klassen, 
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bei  der  der  Lehrer  mit  den  Schülern  aufrückt,  beständig  nur 
einen  Lehrer  der  Hauptfächer  und  vielleicht  im  ganzen  zwei 
oder  drei  der  Nebenfächer  haben  würde. 

Die  allgemeine  Praxis  war,  seitdem  es  überhaupt  mehr- 
klassige  Gelehrten-  und  Volksschulen'  gibt,  die  Versetzimg, 
die  Durchführung  die  Ausnahme.  Doch  beruht  dies  mehr  auf 
äußeren  Umständen  als  auf  zweifelloser  Vorzüglichkeit  des 
Versetzungssystems.  Vielmehr  hat  u.  a.  Herbart  dasselbe 
mit  sehr  triftigen  Gründen  bekämpft^).  Er  sagt  sehr  treffend, 
das  Versetzungssystem  nütze  die  Erwartung  ^)  nicht  aus,  die 
der  Lehrer  der  vorigen  Klasse  erweckt  habe,  der  neue  Lehrer 
biete  vielmehr  auf  jeder  Stufe  Neues,  für  das  keine  Empfäng- 
lichkeit da  sei.  Der  Unterricht  könne  dabei  kein  Kontinuum 
werden^).  Er  gleiche  einer  schlecht  konstruierten,  „schlottern- 
den''  Maschine,  deren  Teile,  nicht  genau  zusammengefügt, 
„einander  zerschlagen  und  zerreiben,''  während  eine  gute  Ma- 
schine, deren  Teile  genau  zueinander  passen,  eine  unimter- 
brochene  gleichmäßige  Bewegung  ohne  unnötige  Abnützung 
erzeuge.  Einer  solchen  guten  Maschine  werde  der  Unterricht 
gleichen,  wenn  die  Fortführung  der  Klassen  stattfinde').  Jetzt 
werde  die  Fertigkeit  in  den  Sprachen  und  in  der  Mathematik 
als  das  einigende  Band  zwischen  den  Klassen  betrachtet,  auf 
den  Inhalt  der  behandelten  Schriftsteller  wenig  Wert  gelegt. 
Es  werde  als  gleichgültig  betrachtet,  ob  der  aufgerückte  Schüler 
mitten  in  einen  Dialog  Piatos  hineinkomme,  —  die  Verset- 
zungen geschahen  halbjährlich  —  so  daß  ihm  der  Gedanke 
des  ganzen  Dialogs  nicht  aufgehe*^).  Nicht  die  Fertigkeit  je- 
doch, sondern  das  Interesse  müsse  das  Prinzip  sein,  das 
durch  alle  Klassen  hindurchgehe^).  Das  Interesse  beruht  nach 
Herbart  entwedcfr  auf  Erkenntnis  oder  auf  Teilnahme  (s.  oben 
S.  119 f.).  „Der  Teilnahme  gehören  nur  einige  Äußerungen  der 
Menschheit"^),  Wie  es  scheint,  Geschichte  und  Religion,  „der 


1)  In  dem  »^Pädagogischen  Gutachten''  über  SchulUassen,  yom  Jahre 

z8i8.  Werke,  herausg.  ▼.  K.  Kehrbach,  IV,  S.  521—556. 

^)  S.  über  die  Erwartung  oben  S.  201  und  S.  241  ff. 

3)  A.  a.  0.,  S.  522f.,  531.  *)  A.  a.  0.,  S.  534. 

o)  A.  a.  O.,  S.  524.    Umrifi,  f  96.    ' 

6)  A.  a.  O.,  S.  527  f.    Vgl.  Umrifi,  §  289. 

7)  Allgemeine  Pädagogik,  2.  Buch,  3.  Kap.,  I,  S.  75. 
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Umkreis  der  Gegenstände  für  die  Erkenntnis  umfaßt  Natur 
imd  Menschheit"^).  Alle,  aus  beiden  Quellen  entspringenden 
Arten  des  Interesses,  die  gleichzeitig  und  in  jeder  Schule')  zu 
pflegen  sind,  deren  keines  jemals  abbrechen  darf^),  kommen 
eher  zu  ihrem  Rechte,  wenn  der  Lehrer  nicht  wechselt.  Und 
die  „Kontinuität  des  sich  erweiternden  Interesses  kümmert  sich 
nichtgar  zuviel  um  das,  was  man  leicht  und  schwer  nennt"*). 
Schüler  „können  zugleich  reif  sein  wegen  eines  gleichen  Grades 
von  Interesse,  bei  ungleicher  Fertigkeit"^).  Alle  Obelstände 
des  Unterrichts,  die  jetzt  bei  der  Durchführung  eintreten,  wie 
etwa  die  Unmöglichkeit,  Fehler  eines  Lehrers  durch  die  Vor- 
züge des  folgenden  auszugleichen,  würden  nicht  mehr  zu  be- 
fürchten sein,  wenn  statt  der  Gelehrten  Pädagogen  in  den 
Schulen  walteten*).  In  bezug  auf  die  sittliche  Bildimg  hätte 
Herbart  zugimsten  der  Durchführung  seine  sehr  richtige  Beob- 
achtimg geltend  machen  können,  daß  diejenigen  Kinder,  die 
„lange  Zeit  nur  von  einer  Person  (am  besten  der  Mutter)  ge- 
leitet wurden,"  sich  viel  bildsamer  zeigen  als  diejenigen,  die 
durch  verschiedene  Hände  gegangen  sind^). 

Diese  Gründe,  die  Herbart  gegen  die  Versetzung  geltend 
macht,  finden  einef  treffliche  Ergänzung  in  einer  Abhandlung 
von  Joh.  Tews^).  Er  betont  mehr  als  Herbart  die  Bedeutung 
der  Durchführung  der  Schüler  für  die  sittliche  Bildung.  Nur 
auf  diesem  Wege  sei  eine  sichere  Autorität  möglich.  Nur  so 
könne  eine  sittliche  Einwirkung  des  Lehrers  und  seines  Bei- 
spiels, das  für  die  Erziehung  mehr  bedeute  als  seine  Reden, 
erreicht  werden.  Die  Versetzimg  hingegen  trage  bei  zu  der 
ohnehin  bei  der  städtischen  Jugend  sehr  entwickelten  „Bla- 
siertheit und  Kritisiersucht",  da  sie  dem  Schüler  zu  so  vielen 


^)  A.  a.  0.  Ober  die  Arten  des  Interesses  ygl.  Allgemeine  Pädagogik, 
a.  a.  0.,  II,  S.  76 — 78,  Gutachten  über  Schulklassen,  S.  528;  Umrifi  päda- 
gogischer Vorlesungen,  §  86,  ed.  Redam.  Vgl.  oben  S,  iigt  und  unten  das 
Kapitel  über  den  Lehrgang.        2)  Vgl.  Umrifi,  f  88. 

^)  Gutachten,  S.  533;  Allgemeine  Pädagogik,  2.  Buch,  4.  Kap.,  II, 
S.  88;  Umrifi,  |  135.        «)  Gutachten,  S.  532.         &)  Gutachten,  S.  541. 

«)  Gutachten,  S.  538—540.        t)  Umrifi,  §  33,  Anmerkung. 

>)  „Die  Durchführung  der  Schulklassen'',  im  Jahrbuche  des  Vereins 
für  wissenschaftliche  Pädagogik,  21.  Band  (1889),  S.  z8o — 248.  Vgl.  seinen 
Artikel  „Durchführung  der  Schulklassen"  in  Rsins  Enzyklopädischem  Hand- 
buche, I,  S.  751—757  (2.  Aufl.,  II,  299—310). 

Barth,  Eniehungt-  u.  UnterrichUlehre,  2.  Aufl.  23 
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Vergleichen  Gelegenheit  biete  ^).  Eine  Schule  mit  Versetzung 
bedürfe  harter  körperlicher  Strafen  oder  eines  ganzen  Systems 
der  Erweckung  des  Ehrgeizes,  eine  Schule  mit  Durchfühnmg 
hingegen  habe  nur  solche  Klassen,  die  aus  Pietät  gehorchen 
und  lernen').  Die  Versetzung  mache  den  Lehrer  zum  Arbeiter 
einer  y^Bildüngsfabrik'',  in  der  jeder,  wie  der  Fabrikarbeiter 
nur  ein  Teilstück  des  ganzen  Produkts  erzeuge,  nur  einen 
Bruchteil  der  Entwicklung  des  Schülers  leite').  Der  Lehrer 
könne  dabei  auch  keine  geistige  Entwicklung  überblicken,  so 
daß  diese  kein  Thema  der  pädagogischen  Literatur  bilde,  keine 
fruchtbare  Verbindung  mit  dem  Elternhause  des  Schülers 
unterhalten  und  seine  Schüler  nicht  zu  Freunden  gewinnen^). 
Die  Richtigkeit  der  hier  wiedergegebenen  Erwägungen 
wird  jeder,  der  auch  nur  zwei  Jahre  lang  eine  Abteilung  ge- 
führt hat,  selbst  erfahren  haben.  Dafi  die  Versetzung  bei  uns 
immer  noch  die  fast  allgemeine  Regel  ist,  das  liegt  zum  Teile 
an  dem  Mangel  der  Beachtung  der  eigentlich  erziehlichen  und 
der  persönlichen  Momente,  die  vor  den  Interessen  des  bloßen 
Unterrichts  zurücktreten,  teils  am  falschen  Ehrgeize  der  Lehrer, 
die  nur  in  möglichst  hohen  Klassen  unterrichten  wollen.  Trotz 
allem  sollten  wenigstens  drei  bis  fünf  Schuljahre,  hindurch  die 
Hauptlehrer  eines  Jahrgangs  dieselben  bleiben.  Die  Vereine 
der  VolksschuUehr^  haben  sich  alle  gegen  die  Versetzung 
und  fast  alle  für  die  teilweise,  wenige  für  die  gänzliche  Durch- 
führung der  Klassen  ausgesprochen^).  Dieser  Scheu  vor  der 
gänzlichen  Durchführung  liegt  die  Befürchtung  des  allzu 
großen  und  notwendig  einseitigen  Einflusses  eines  Lehrers 
zugrunde,  der  bei  teilweiser  Durchführung  vermieden  würde. 
Aber  auch  die  teilweise  Durchführung  wäre  dem  gegenwärtigen 
Zustande  gegenüber  eine  große  Besserung. 


1)  Jahrbuch,  S.  192;  Handbuch,  S.  753. 

2)  Handbuch,  S.  753.  K.  Just  berichtet  (Erläuterungen  zum  21.  Jahr- 
buche des  Vereins  für  wissenschaftliche  Pädagogik,  S.  40):  „Ich  kann  aus 
Erfahrung  sagen,  daß  die  Klassen  die  schlechteren  waren,  namentlich  in 
bezug  auf  die  Zucht,  in  welchen  mehrere  Lehrer  unterrichteten,  und  das 
Mittel,  eine  Klasse  zu  heben,  bestand  darin,  daß  der  Unterricht  in  eine  Hand 
gelegt  wurde.*'  Was  hier  von  dem  Nebeneinander  mehrerer  Lehrer  gesagt 
wird,  gilt  auch  yon  ihrem  Nacheinander. 

9)  Jahrbuch,  S.  2x3;  Handbuch,  S.  755. 

«)  Jahrbuch,  S.  223  ff.        &)  Vgl.  Tews  im  Handbuche,  S.  756  f. 
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2.  Kapitel. 

Der  Lehrgang. 

.  §  I.  Geschichtliche  Obersicht.  Während  der  Lehrplan 
sich  auf  die  gesamte  Zeit  bezieht,  die  der  Unterricht  über- 
haupt im  Leben  des  Schülers  einnimmt,  hat  der  Lehrgang  nur 
den  Abschnitt  des  Unterrichts  zu  ordnen,  der  nicht  so  lang 
ist,  daß  der  Anfang  vor  dem  Ende  schon  aus  dem  Gedächtnis 
zu  weichen  begänne.  Einen  solchen  Abschnitt  nennt  Ziller ^) 
eine  „methodische  Einheit*',  und  Rein^)  definiert  eine  solche 
im  Sinne  Zillers  als  ,,ein  organisches  Glied  der  Lehrstoff  reihen 
der  einzelnen  Unterrichtsfächer,  das  schon  je  einen  Teil  des 
an  die  Schüler  zu  übermittelnden  Begriffsmaterials  enthält.'* 
Also  ist  es  der  gemeinsame  Begriff,  der  mehrere  Stücke  zur 
methodischen  Einheit  zusammenfügt. 

Ober  die  Methodik  des  Lehrganges  hatten  das  Altertum 
und  das  Mittelalter  nur  sehr  allgemeine,  wenig  besagende 
Regeln.  Z.  B.  die  dem  Boethius  zugeschriebene,  aber  von 
ihm  nicht  herrührende  Schrift  de  disciplina  scholarium  schreibt 
vor:  Zuhören,  selbst  nachdenken,  sich  anhaltend  mit  der  Sache 
beschäftigen,  selbst  lehren '').  Sie  faßt  außerdem  die  Methode 
nur  vom  Standpunkte  des  Schülers  auf.  Desgleichen  die  Hu- 
manisten mit  ihrer  Anweisung:  Vieles  fragen,  das  Erfragte 
behalten,  das  Behaltene  lehren^).  Erst  Ratke^)  stellt  sich 
auf  den  Standpunkt  des  Lehrers  und  verlangt,  daß  er  „erst  ein 
Ding  an  ihm  selbst,  hernach  die  Weise  von  dem  Ding'*  lehre. 
Comenius^)  unterscheidet:  Verstehen,  Merken,  Anwenden 
(intellectus,  memoria,  usus  linguae  et  rerum  praxis).  Nach 
seiner  Methode  alles  erst  begrifflich,  dann  bildlich  auszudrük- 
ken,  vergleicht  er  das  Verstehen  der  Wurzel,  das  Gedächtnis 
dem  Stamme,  die  Anwendung  den  Blüten  und  Früchten  eines 
Baumes.  Insbesondere  gibt  er  dem  Lehrer  die  Vorschrift,  „alle 
Wege  der  Erschließung  des  Verständnisses  zu  beobachten  und 
angemessen  anzuwenden".   Das  bloße  Merken,  das  Gedächtnis 

1)  Allgemeine  Pädagogik,  3.  Aufl.,  f  23,  S.  291. 
s)  A.  a.  O.,  S.  122. 

3)  Vgl.  Will  mann,  Didaktik,  II,  2.  Aufl.,  S.  234f.  (3.  Aufl.,  S.  25of.>. 
*)  „Multa  rogare,  rogata  tenere,  retenta  docere.'*   Zitiert  bei  Comenius, 
Didactica  Magna,  18.  Kap.,  #  44.    Vgl.  Willmann,  S.  235. 

^)  S.  oben,  S.  x8i.        «)  Große  Unterrichtslehre,  Kap.  16,  §  35—37. 
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ist  ihm  nicht  mehr,  wie  dem  Mittelalter,  das  erste.  Rous- 
seau^) gibt  nur  zwei  sehr  selbstverständliche  Regeln:  den 
Zögling  zu  genauer  Wahrnehmung  anleiten  und  ihm  den  Weg 
zur  Auffindung  der  Wahrheit  zeigen I  Chr.  Trappt)  stellt  vier 
Arten  des  Unterrichts  auf:  i.  Behalten,  2.  Verstehen  und  Emp- 
finden, 3.  Finden  und  Erfinden,  4.  Anwenden,  wobei  wohl  die 
Anschauung  im  Behalten  eingeschlossen  ist,  das  „Empfinden'', 
wie  oft  im  18.  Jahrhundert,  dasselbe  wie  jetzt  „Fühlen''  be- 
deutet und  mit  dem  Anwenden  nur  „mündlicher  oder  schrift- 
licher Vortrag"  gemeint  ist.  Allerdings  scheint  Trapp  mehr  an 
ein  Nebeneinander  als  ein  Nacheinander  der  vier  Arten  zu 
denken,  da  es  der  „Umfang"  des  Unterrichts  ist,  den  er  so 
einteilt.  Aber  ein  Nebeneinander  verschiedener  Funktionen 
ist  doch  nicht  möglich.  Pestalozzi^)  endlich  bestinunt  eine 
„Kettenfolge"  von  vier  Mitteln  des  Unterrichts  in  Kenntnissen: 
Anschauung,  Benennung,  Beschreibung  (d.  h.  Bestinunung  der 
Eigenschaften),  Verdeutlichung  (Bildung  deutlicher  Begriffe, 
die  er  immer  als  Ziel  des  Unterrichts  den  „dunklen  Anschau- 
ungen" entgegensetzt^)). 

§  2.  Die  Herbart  -  ZfUcrschen  Formalstuf en.  Tiefer  als 
alle  seine  Vorgänger  ist  Her  hart  in  die  Fragen  der  Unter- 
richtsstufen eingedrungen.  Und  zwar  ist  es  die  Sorge,  das 
„vielseitige  Interesse",  den  Zweck  und  das  Mittel  des  Unter- 
richts, nicht  in  „Flattersinn"  ausarten  zu  lassen,  die  ihn  dazu 
geführt  hat.  Die  Einheit  soll  in  der  Vielheit  des  Wissens  ge- 
wahrt werden  und  vom  Wissen  in  den  Charakter  übergehen, 
„die  Blume  darf  ihren  Kelch  nicht  sprengen"^).  Darum  findet 
er  es  nötig,  dafi  der  Lehrer  beim  Schüler  beständig  Vertiefung 
und  Besinnung  eintreten  lasse,  daB  „Vertiefung  und  Besinnung 
gleich  einer  geistigen  Respiration  stets  miteinander  abwech- 

1)  Emile,  deutsch  yon  K.  Reimer,  S.  279  f. 

>)  Allgemeine  Revision  des  gesamten  Schul-  und  Erziehungswesens, 
VIII,  Wien  und  Wolfenbüttel  1787,  S.  204.  Th.  Fritssch,  E.  Chr.  Trapp, 
Dresden  1900,  S.  154  zitiert  zwei  Stellen  Trapps,  wo  dieser  Verstehen,  Be- 
halten, Anwenden  als  Stufen  des  Unterrichts  nennt.  Das  wfire  nur  Wieder- 
holung der  Dreiheit  des  Comenius:  intdlectus,  memoria,  usus. 

s)  Wie  Gertrud  usw.,  xo.  Brief,  ed.  Redam,  S.  x6o. 

*)  Vgl.  Wie  Gertrud  usw.,  ed.  Redam,  7.  Brief,  S.  93, 95 f.;  auch  S.  X03, 

X33,  149. 

^)  Allgemeine  Pädagogik,  i.  Buch,  2.  Kap.,  II,  S.  5xf. 
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seln"^).  Die  Vertiefung  besteht  in  sauberer  und  reinlicher 
Auffassung  des  einzelnen,  die  Besinnung  in  der  Sammlung 
und  Verbindung  der  einzelnen  Glieder,  die  dadurch  zugleich 
sich  durchdringen  und  einheitlicher  werden.  Mangel  durch- 
dringender Vertiefung  erzeugt  einen  ,, Gelehrten  mit  einer 
üblen  Nebenbedeutung",  also  unfruchtbare  Vielwisserei,  Mangel 
an  Besinnung  den  launenhaften  Virtuosen.  Das  Fehlen  der 
Vertiefung  ergibt  den  „Flattersinn'',  den  Her  hart  als  den 
Gegensatz  des  Charakters  verhütet  wissen  will,  der  Mangel 
an  Besinnung  die  Einseitigkeit,  die  dem  „vielseitigen  Inter- 
esse'', der  „gleichschwebenden  Vielseitigkeit"  widerspricht'). 

Die  Vertiefung  zerfällt  nach  Herbart  in  zwei  aufeinander 
folgende  Prozesse:  Klarheit  und  Assoziation.  Die  erste  ist  die 
ruhende,  die  zweite  die  fortschreitende  Vertiefung.  Die  Klar- 
heit besteht  darin,  daB  eine  Vorstellung  aus  der  „trüben 
Mischung"  herausgehoben  wird  und  sich  einzeln  der  Vertiefung 
darbietet').  Die  Assoziation  führt,  als  Arbeit  der  Phantasie, 
von  einer  Vertiefung  zur  anderen,  am  besten  in  freiem  Ge- 
spräche. Die  nun  folgende  Besinnung  ist  ebenfalls,  wie  die 
Vertiefung,  zuerst  ruhend  und  erzeugt  so  das  durch  die  Asso- 
ziation vorbereitete  System,  das  dem  klar  gewordenen  Ein- 
zelnen „seinen  rechten  Ort"  im  Verhältnis  zum  anderen  be- 
stimmt; indem  sie  aber  fortschreitet,  wird  die  Besinnung  zur 
Methode,  die  den  gewonnenen  Begriff  „in  dem  Untergeord- 
neten: wiedererkennen"  und  „neue  Glieder  des  Systems  produ- 
zieren" lehrt.  „Diese  verschiedenen  Lehrweisen  dürfen  einander 
nicht  ausschließen,  müssen  vielmehr  bei  jedem  kleineren  oder 
größeren  Kreise  von  Lehrgegenständen  einander  folgen  und 
zwar  in  der  angegebenen  Ordnung"^).  Auf  ihnen  beruht  „die 
Sauberkeit"  des  Unterrichts. 

Herbart  verlangt  also  nicht  bloß  für  kleinere,  sondern 
auch  für  größere  Einheiten,  nicht  bloß  für  das  Pensum  einer 

1)  Lehrbuch  zur  Psychologie,  §  2x0  (ed.  Kehrbach,  IV,  S.  409).  Allg. 
P&dagogik,  3.  Buch,  5.  Kap.,  III,  S.  196. 

s)  Allg.  Pädagogik,  2.  Buch,  x.  Kap.,  I,  5.6$  ff.,  und  die  oben  zitierte 
Stelle  aus  dem  z.  Buche.  Die  ganze  Darstellung  des  Blangels  an  Vertiefung 
und  Besinnung  und  seiner  Folgen  ist  bei  Herbart  nicht  immer  klar  und  be- 
stimmt genug. 

s)  Allgem.  Pädagogik,  2.  Buch,  z.  Kap.,  II,  S.  68 ff.  und  Umrifi,  |  69. 

«)  Umrifi,  I  68  und  Allgen.  Pädagogik,  2.  Buch,  4.  Kap.,  II,  S.  88—90. 
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oder  zweier  Stunden,  sondern  auch  für  das  eines  halben  und 
eines  ganzen  Jahres,  ja  sogar  für  den  ganzen  Stoff  eines  Faches 
die  vier  verschiedenen  Arten  des  Lehrverfahrens,  die  er  durch 
Zweiteilung  der  Vertiefung  und  der  Besinnung  gewinnt.  Er 
will  dadurch  die  „Artikulation  des  Unterrichts''^)  erreichen. 
Er  betrachtet  die  Zerlegung  des  Stoffes,  die  durch  Wechsel 
der  Behandlungsweise  geschieht,  als  eine  Gliederung,  deren 
Teile  durch  Gelenke  verbunden  sind.  Das  Schema  dieses 
Vergleicheis  aber,  wenn  auch  auf  das  anorganische  Gebiet  über- 
tragen, kommt  auch  anderwärts  bei  ihm  vor,  nänilich  zur 
Erläuterung  dessen,  was  Ziller  Konzentration  nennt,  indem 
Herbart,  wie  oben  (S.  331)  erwähnt,  von  den  „Fugen''  der 
Wissenschaften  spricht.  Besser  ist  daher  der  Name  „Inter- 
punktion des  Unterrichts"^),  den  er  seinem  Lehrverfahren  auch 
beilegt.  Es  wird  damit  zugleich  angedeutet,  dafi  nicht  alle  vier 
Arten  logisch  gleichwertig  sind,  sondern  die  einen,  vielleicht 
Klarheit  und  System,  dem  Hauptsatze,  die  anderen,  As- 
soziation und  Methode,  den  Nebensätzen  einer  Periode  ent- 
sprechen. 

Am  passendsten  wäre  es  vielleicht,  hier  von  einer  „Archi- 
tektonik" des  Unterrichts  zu  sprechen,  da  das  Prinzip  der 
vierteiligen  Gliederung,  gewissermaßen  die  Stilform  des  Unter- 
richts, in  kleinen  und  in  größeren  Einheiten  und  im  ganzen 
wiederkehrt,  wie  etwa  der  gotische  Spitzbogen  in  jedem  Teil- 
fenster, im  ganzen  Fenster,  in  jeder  Türe,  in  jeder  Bekrönung 
einer  Nische,  in  jeder  Zacke  der  Brüstung  des  Turmes,  und 
mit  größter  Spannweite  in  den  Gewölben  zwischen  den  Pfeilern 
sich  wiederholt.  Und  wie  für  das  Werk  der  Baukunst,  so 
ist  auch  für  das  Kunstwerk  des  Lehrers  Stilreinheit  we- 
sentlich. 

Ziller  hat  die  „vier  Stufen  des  Unterrichts",  die  Herbart 
vorschreibt,  Formalstufen  genannt'),  da  sie  bei  jedem  Stoffe, 
„ohne  Unterschied  seines  Inhalts"  vorkommen,  und  die  erste 


1)  Allgemeine  Pädagogik,  2.  Buch,  4.  Kap.,  11,  S.  89. 

s)  Die  dunkle  Seite  der  Pädagogik  (Werke,  herausg.  von  Kehrbach,  III, 
S.  147—154),  S.  150. 

s)  Allgemeine  Pädagogik,  3.  Aufl.,  S.  29z,  337.  Herbart  spricht,  mit 
Besiehung  auf  die  yier  Stufen  und  auf  andre  Gliederungen,  Ton  „formalen 
Begriffen"  (Allg.  Päd.,  2.  Buch,  3.  Kap.,  Anfang). 
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im  Geiste  Herbarts,  wie  er  meint,  in  zwei  gegliedert,  so  daß 
er  fünf  Formalstufen  zählt.  Von  den  vier  Stufen  abgesehen, 
die,  wie  oben  (S.  356)  bemerkt,  der  Vielseitigkeit  des  Interesses 
wegen  notwendig  sind^),  spricht  Herbart  noch  von  einem  „blofi 
darstellenden,  einem  analytischen  und  einem  synthetischen 
Gange  des  Unterrichts' '  ^) . 

Der  analytische  Unterricht  soll  „das  Gleichzeitig-Umgebende  zer^ 
legen  in  einzelne  Sachen,  die  Sachen  in  Bestandteile,  die  Bestandteile  in 
Merkmale''*).  Er  ist  „gebunden  und  beschränkt  durch  die  Beschränkungen 
dessen,  was  Erfahrung  und  Umgang  samt  den  daran  geknüpften  Beschrei- 
bungen hatten  geben  können"^).  Er  bezieht  sich  also  zunächst  auf  das, 
was  der  Schüler  mitbringt.  Es  müssen  die  Gedanken  des  Schülers,  „wie 
sie  nun  eben  sind,  unter  Anleitung  des  Lehrers  auseinandergesetzt,  be- 
richtigt, TerTollständigt  werden' '&).  Denn  „die  Kinder  sehen  scharf,  aber 
sie  beobachten  selten"<^).  „Sie  empfangen  Gesamteindrücke  von  ähnlichen 
Dingen,  aber  sie  sondern  die  Begriffe  nicht  ab;  das  Abstrakte  kommt  nicht 
▼on  selbst  in  ihre  Gedanken"?)-  Außerdem  aber  fügt  der  analytische  Unter- 
richt für  beide  Richtungen  des  Interesses,  für  die  Erkenntnis  sowohl  als 
für  die  Teilnahme,  Neues  hinzu.  Und  zwar  bringt  er  für  das  empirische 
Interesse  der  Erkenntnis  eine  Lehrform,  etwa  die  Klassifikation^'),  die  das 
Material  ordnet,  für  das  Interesse  der  Spekulation  zeigt  er  durch  Be- 
obachtung imd  Versuche  den  gesetzmäßigen  Zusammenhang  in  der  Natur 
und  spürt  ihm  „mit  dem  Blicke  des  pragmatischen  Historikers"  in  den  ge- 
schichtlichen Ereignissen  nach*),  dem  Interesse  des  Geschmackes  dient 
er,  indem  er  „das  einfachste  Schöne"  zerlegt  und  „die  Artikulation  des  Zu- 
sammengesetzten" aufweist^<^).  Für  die  sympathetische  Teilnahme  muß 
der  analytische  Unterricht  „die  jugendliche  Seele  sich  selber  zerlegen", 
damit  sie  die  Gefühle  der  anderen  verstehen  leme^^),  zur  gesellschaft- 
lichen muß  er  vorbereiten,  indem  er  dem  Zögling  „die  ganze  Bedingtheit 
und  Abhängigkeit  seiner  Existenz"  von  der  Gesellschaft  fühlbar  macht^^), 
und  endlich  die  religiöse  Teilnahme  wecken,  indem  er  ihm  den  Kultus 
„als  ein  lautes  Bekenntnis  der  Demut",  die  Kirche  als  „die  Gemeinschaft 
mit  Tiden"  darsteUt^s). 


1)  Vgl.  G.  Glöckner,  Die  formalen  Stufen  bei  Herbart  und  seiner 
Schule  im  24.  Jahrbuche  des  Vereins  für  wissenschaftliche  Pädagogik, 
S.  232,  228. 

>)  Vgl.  zum  Folgenden  Allgemeine  Pädagogik,  2.  Buch,  5.  Kap.,  I — III, 
S.  98—135;  Umriß,  ||  105—130.        s)  Allgemeine  Pädagogik,  S.  xox. 

*)  Allgemeine  Pädagogik,  S.  103;  Umriß,  ed.  Reclam,  |  xio. 

B)  Umriß,  I  X06.      «)  Umriß,  |  xxx.    VgL  oben  S.  250.      7)  A.  a.  O. 

*)  Allgemeine  Pädagogik,  S.  122.  Ober  die  zwei  Riebtungen  und  je 
drei  Arten  des  Interesses  Tgl.  Allg.  Päd.,  S.  76  und  Umriß,  |  86. 

*)  Allgemeine  Pädagogik,  S.  xi6,  xi8. 

10)  A.  a.  O.,  S.  1x8,  X20.  ^i)  A.  a.  0.,  S.  117,  1x9. 

12)  A.  a.  O.,  S.  1x9.  1»)  A.  a.  O.,  S.  xx7,  121,  123. 
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Der  erste  analytische  Unterricht  Herbarts  ist  darum  dasselbe,  wie  Nie- 
meyers Verstandesübungen,  wie  Pestalozzis  Anschauungsübungen,  die  im 
„Buche  der  Mütter"  des  näheren  ausgeführt  sind^).  „Späterhin  kehrt  der 
analytische  Unterricht  in  anderen  Formen  wieder,  nämlich  als  Repetition 
und  Korrektur  schriftlicher  Arbeiten"^),  nicht  minder  in  der  Vorbereitung 
derselben'). 

Während  so  der  analytische  Unterricht  das  Vorhandene  fruchtbar 
macht,  soll  der  synthetische  Neues  hinzufügen.  Seine  einfachste  Form 
ist  „diejenige  S]rnthesis,  welche  die  Erfahrung  nachahmt''^),  der  „bloß 
darstellende"  Unterricht.  Er  hat  die  Aufgabe  „so  zu  beschreiben,  daB 
der  Zögling  zu  sehen  glaube"^).  Er  ist  also  für  Erzählen  und  Beschreiben 
das  Angemessene  und  zwar  mit  freiem  Vortrage  des  Lehrers«). 

Die  andere  Art  des  synthetischen  Unterrichts  ist  diejenige,  „wobei 
absichtlich  ein  Ganzes  aus  zuvor  einzeln  vorgelegten  Bestandteilen  zu- 
sammengesetzt wird" 7).  Er  allein  „kann  es '  übernehmen,  das  ganze  Ge- 
dankengebäude, was  die  Erziehung  verlangt,  aufzuführen"").  Dies  ist  seine 
allgemeine  Aufgabe.  Im  besondern  ist  er  angebracht  in  der  Mathematik, 
in  der  Gesamtbetrachtung  der  Geschichte  und  in  der  Grammatik*). 

Was  die  Interessen  der  Erkenntnis  betrifft,  so  soll  der  s]rnthetische 
Unterricht  für  das  empirische  Interesse  die  kombinatorischen  Operationen 
lehren,  am  meisten  das  Variieren,  sodann  die  Bildung  von  Reihen  der  Merk- 
male sinnlicher  Dinge  und  die  Anschautmg  der  räumlichen  Formen.  Be- 
sonders in  der  Grammatik  und  in  der  Anwendung  der  musikalischen  Noten- 
schrift, aber  auch  in  Botanik,  Chemie,  Mathematik  und  Philosophie  sind 
Reihenbildung  und  Variation  der  Reihen  notwendig;  für  Auffassung  des 
„Skeletts  der  Geschichte"  (der  Verknüpfung  mehrerer  Reihen)  und  der 
rechtlichen  Verhältnisse  ist  der  „kombinatorische  Blick"  eine  gute  Hüfe^^*). 
Dem  spekulativen  Interesse  dient  der  synthetische  Unterricht  durch  Be- 
handlung der  für  die  Erklärung  der  Welt  erforderlichen  Hypothesen^^),  dem 
Geschmacke  durch  Darbietimg  von  Kimstwerken,  die  aber  nicht  regellos 
gewählt  sein  dürfen^^).    Die  Teilnahme  fördert  der  synthetische  Unterricht, 


1)  Allgemeine  Pädagogik,  S.  zoo;  Umriß,  §  IZ2.  Dieses  Buch  der 
Mütter  ist  nicht  von  Pestalozzi,  sondern  von  Krüsi.  Vgl.  Wie  Gertrud  usw., 
zo.  Brief,  Schluß;  ed.  Redam,  S.  Z65. 

8)  Umriß,  I  IZ7.  3)  Umriß,  |  Z24. 

«)  Umriß,  I  107.  „Erfahrung"  ist  hier  nicht  etwa  im  Sinne  Kants 
zu  verstehen,  sondern  a)s  die  Summe  der  unmittelbaren,  zufälligen,  un- 
geordneten Kenntnisse,  die  der  Schüler  in  die  Schule  mitbringt,  wie  Um- 
gang die  vor  der  Schule  im  Verkehr  mit  Menschen  gesammelten  Erlebnisse 
bedeutet.  Die  Unterordnung  des  bloß  darstellenden  Unterrichts  unter  den 
synthetischen  findet  sich  bloß  im  „Umriß",  nicht  in  der  Allgemeinen  Päda- 
gogik,        s)  Allgemeine  Pädagogik,  S.  100;  Umriß,  §109. 

«)  Umriß,  I  Z07.  7)  Umriß,  §  zo6. 

8)  Allgemeine  Pädagogik,  S.  103.       *)  Allgemeine  Pädagogik,  S.  104. 

10)  A.  a.  0.,  S.  124—134.        11)  A.  a.  O.,  S.  128. 

12)  A.  a.  0.,  S.  124,  Z26. 
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indem  er  chronologisch  vom  Alten  zum  Neuen  aufsteigend,  parallel,  wie 
oben  (S.  340  f.)  bemerkt,  mit  dem  wachsenden  Verständnis  des  Zöglings  (für 
sein  sympathetisches  Interesse),  ihm  Menschen  jeder  Zeit  vorführt^),  indem 
er  (für  das  gesellschaftliche  Interesse)  Verkehr,  (jemeinschaft  und  Beruf 
schätzen  lehrt*),  indem  er  endlich  (für  das  religiöse  Interesse)  die  Idee 
von  (^tt  „erzeugen  und  bilden"  lä0t>). 

So  soll  also  der  analytische  Gang  zunächst  den  Stoff, 
den  Erfahrung  und  Umgang  bieten,  in  die  Ordnung  des 
Unterrichts  einfügen,  später,  bei  der  Repetition  und  der  Kor- 
rektur den  Stoff,  der  durch  die  Schule  angeeignet  wurde,  noch- 
mals klären  und  dadurch  befestigen.  Der  synthetische  Gang 
hat  immer  die  Aufgabe,  das  Neue  zu  bringen.  Analyse  und 
Synthese  scheinen  bei  Herbart  mehr  den  Lehrplan  als  den 
Lehrgang  zu  betreffen,  Methoden  für  ganze  Fächer  als  für 
eine  Lehrstunde  zu  sein.  Nirgends  ist  bei  ihm  ausdrücklich 
gesagt,  daß  sie  wie  die  vier  Stufen  „in  jeder  kleinsten  Gruppe' ' 
anzuwenden  seien.  Nur  eine  Äußerung  erweckt  den  Anschein, 
als  ob  er  dies  verlangte.  „Für  den  eigentlichen  synthetischen 
(Unterricht)  setzen  wir  nun  voraus,  daß  der  bloß  darstellende 
Unterricht  und  der  analytische  während  des  ganzen  Laufes 
der  Jugendlehrzeit  überall  an  den  passenden  Orten  zu  Hilfe 
kommen"^).  Dieser  Satz  bezieht  sich  nur  auf  die  „Jugend- 
lehrzeit'', d.  h.  nach  dem  Zusammenhange  auf  die  ersten 
Jahre  des  Unterrichts,  die  noch  mehr  als  die  späteren  aus 
dem  Vorrat  der  Erfahrung  und  des  Umganges  schöpfen  sollen. 
Aber  Ziller  hat  ihn  von  dem  ganzen  Unterrichte  verstanden 
oder  mit  Absicht  darauf  erweitert.  Dies  letzte  sicherlich  mit 
großem  Rechte.  Denn  es  gibt  keine  Höhe  des  Unterrichts,  die 
nicht  an  irgend  etwas  Beobachtetes  oder  Erlebtes  oder  Gelern- 
tes anknüpfen  könnte,  und  jeder  Gegenstand,  der  dies  aus- 
schlösse, käme  zu  früh,  zerrisse  die  Kontinuität,  die  für  den 
Aufbau  des  Gedankenkreises  so  notwendig  ist. 

So  hat  Ziller  statt  der  „Klarheit"  Herbarts  „Analyse  und 
Synthese"  gesetzt  und  fünf  aufeinander  folgende  Stadien  des 
Unterrichts  als  durchgehende  Norm  gefordert:  Analyse,  Syn- 
these, Assoziation,  System,  Methode.  Wie  weit  er  damit  von 
Herbarts  Auffassung  abweicht,  ist  nur  eine  Frage  der  Ge- 


1)  A.  a.  O.,  S.  127,  129.        «)  A.  a.  O.,  S.  133,  135. 
3)  A.  a.  O.,  S.  125.        «)  Umrifl,  |  125. 
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schichte  der  pädagogischen  Ideen,  für  den  Wert  der  Lehre 
Zillers  aber  gleichgültig. 

Seinen  fünf  Stadien  hat  Ziller  noch  ein  weniger  auf  die 
Vorstellungen  als  auf  den  Willen .  bezügliches  Moment  vor- 
gesetzt, indem  er  für  jede  methodische  Einheit  als  Beginn  die 
Angabe  eines  Zieles  vorschreibt,  deren  Bedeutung  oben 
(S.  243  f.)  schon  gewürdigt  wurde. 

Das  unterrichtliche  Verfahren  seiner  fünf  Stufen  hat  Ziller 
im  einzelnen  genauer  als  sein  Meister  beschrieben. 

Die  Analyse  soll,  wie  überhaupt  der  Unterricht  nur  die 
Fortsetzung  der  Erfahrung  und  des  Umganges  ist,  alles  darin 
Gewonnene  erwecken,  damit  es  dem  Neuen  apperzipierend 
entgegenkomme,  d.  h.  apperzipierend  im  Sinne  Herbarts,  das 
Neue  in  seine  Verbindungen  einführe,  an  seinen  Platz  stelle 
(vgl.  oben  S.  197).  Es  geschieht  ja  schon  unwillkürlich  durch 
die  Angabe  des  Zieles,  daß  ältere  Vorstellungen  frei  aufsteigen, 
aber  es  ist  besser,  dies  in  freier  Unterhaltung,  nicht  im  Exa- 
miniertone, noch  zu  befördern^),  „das  Beste,  Klärendste, 
Wichtigste"  des  Vorhandenen  zu  bevorzugen  und  weiter  zu 
klären^),  wenn  möglich,  Reihen  zu  bilden  und  mit  der  Zeich- 
nung") der  Anschauung  zu  Hilfe  zu  kommen.  Abgesehen 
von  der  Erleichterung,  die  solche  „Inventaraufnahme",  wie 
man  die  Analyse  nennen  könnte,  dem  Neuen  leistet,  regt  sie 
auch  die  Erwartung  an,  deren  Bedeutung  für  die  Aufmerk- 
samkeit oben  (S.  201  und  S.  241  ff.)  beleuchtet  wurde. 

Diese  „Analyse",  wie  sie  Ziller  kennzeichnet,  ist  in  der 
Tat  ein  ganz  unentbehrlicher  Bestandteil  des  Unterrichts.  Sie 
bildet  die  notwendige  Verbindung  zwischen  dem  Leben  und 
der  Schule,  sie  verwertet  das,  was  die  „Erfahrung"  vor  dem 
Unterrichte  unwillkürlich  gesammelt  hat.  Sie  verhindert  den 
so  häufigen  und  so  schädlichen  Wahn,  den  die  alte  Latein- 
und  die  alte  Katechismusschule  leider  sehr  nahe  legten,  als 
habe  die  Schule  mit  dem  Lehen  nichts  zu  tim,  als  biete  sie 
etwas  völlig  anderes.  Neues  und  Höheres,  dem  gegenüber  die 


1)  Vgl.  ZUler,  Allgemeine  Pädagogik,  3.  Aufl.,  S.  267. 
*)  Vgl.  Rein,  a.  a.  O.,  S.  133. 

3)  Diese,  die  durch  einen  Schüler  gegeben  werden  soll,  fügt  Rein  a.  a.  O., 
S.  135)  im  Geiste  Zillers  passend  hinzu. 
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Kenntnisse  des  „gewöhnlichen  Lebens' '  wertlos  seien  ^).  Die 
Analyse  ist  so  unentbehrlich  wie  die  Exposition  im  Drama. 
Diese  gibt  dem  Zuschauer  das,  was  er  wissen  mufi,  xxai  das 
Neue,  die  weitere  Entwicklung  zu  verstehen,  und  die  Analyse 
gibt  dem  Schüler,  was  er  schon  weiB,  um  das  Neue  daran 
anzuknüpfen  und  dadurch  festere  Wurzeln  schlagen  zu  lassen. 

Die  zweite  Stufe,  von  Ziller  „Synthese''^)  genannt, 
bietet  das  Neue  durch  Anschauung  im  weitesten  Sinne,  oder 
wo  diese  nicht  möglich  ist,  durch  den  von  Herbart  sogenannten 
„darstellenden  Unterricht"  (s.  oben  S.  360),  d.  h.  einen  solchen 
Vortrag  des  Lehrers,  der  die  Anschauung  möglichst  ersetzt, 
indem  er  „jeden  einzelnen  Zug  des  Fremden  und  Entlegenen 
mit  dem  im  Erfahrungskreise  des  Zöglings  liegenden  und  ihm 
bekannten  Ahnlichen  und  Verwandten''  zusammenstellt  und  so 
das. Fremde  aus  dem  Bekannten  zusammensetzt').  Für  die 
geschichtlichen  Stoffe  gibt  Ziller,  wo  ein  dem  Schüler  verständ- 
licher „klassischer  Text"  wie  etwa  die  biblische  Erzählung,  vor- 
handen ist,  diesem  vor  dem  Vortrage  des  Lehrers  den  Vorzug^). 

Wie  oben  (S.  303)  zur  Unterstützung  des  judiziösen  Ge- 
dächtnisses Gliederung  eines  geschichtlichen  Stoffes  und  kau- 
sale Verknüpfung  der  Glieder  empfohlen  wurde,  so  verlangt 
Ziller  ebenfalls  diese  Gliederung  aus  demselben  Grunde'). 
Aber  auch  für  nicht  geschichtliche  Stoffe  fordert  er  innerhalb 
einer  methodischen  Einheit  Teilabschnitte,  deren  jeder  sogar 
durch  eine  Art  Überschrift  zu  kennzeichnen  ist.  Sobald  ein 
solcher  Teilabschnitt  dargeboten  ist,  mufi  einer  der  Schüler 
ihn  in  seiner  „Totalauffassung"  wiedergeben.  Der  Lehrer  und 
die  übrigen  Schüler  verbessern  dieselbe  in  der  Form  der  freien 
Disputation,  nicht  des  Katechisierens.  Dieses  weist  Ziller  mit 
Recht  ab,  da  „es  den  Keim  des  Willens  erstickt",  indem  des 
Schülers  eigener  Gedankengang  unterdrückt  und  ihm  der  des 
Lehrers  aufgezwungen  wird*).    Berechtigter  als  das  Katechi- 


1)  Vgl.  Karl  Lange,  Ober  Apperzeption  (im  Herbartschen  Sinne), 
8.  Aufl.,  Leipzig  1903,  S.  2x8:  „Wir  werden  der  Reproduktion  gerade  jener 
Haus-  und  Gassenerlebnisse  des  Kindes,  welche  die  Schule  oft  vornehm 
ignorieren  zu  müssen  glaubt,  gern  Spielraum  gestatten.'* 

•)  Vgl.  Ziller,  a.  a.  O.,  S.  272—286. 

»)  Ziller,  a.  a.  O.,  S.  I93f.,  201.  *)  A.  a.  O.,  S.  193. 

«)  A.  a.  0.,  S.  283  f.  «)  A.  a.  O.  u.  S,  165. 
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sieren  ist  das  echte  Sokratisieren.  Aber,  was  dadurch  be- 
zweckt wird,  die  Besinnung  auf  das  Bekannte,  das  soll  eben 
schon  auf  der  ersten  Stufe,  durch  die  Analyse,  erreicht  worden 
sein.  Die  Disputation,  die  den  Schüler  zur  Selbsttätigkeit 
reizt,  erhebt  das  Einzelne  durch  Vertiefung  zu  „sukzessiver 
Klarheit"  (S.  272)  und  mufi  abscbliefien  mit  einer  „bereicherten 
und  berichtigten  Totalauffassung'' ^)  (der  Besinnung,  die  auf 
die  Vertiefung  ins  Einzelne  folgt),  die  von. den  Schülern  zu 
geben  ist. 

Bei  „Gesinnimgsstoffen"  folgt  nun  die  sehr  wichtige 
„psychologische  Entwicklung",  die  die  Motive  der  handelnden 
Personen  aufweist,  und  die  nicht  minder  wichtige  ethische 
Beurteilung^).  Ziller  will  diese  letzte  besonders  anregen  durch 
sogenannte  „Konzentrationsfragen",  die  er  wohl  deshalb  so 
nennt,  weil  dieselben  sittlichen  Gedanken  in  allen  Stoffen 
wiederkehren  und  so  der  „Konzentration"  dienen  sollen. 

Nach  der  ersten  Einprägung  soll  „jede  Abteilungsreihe. . . 
so  oft  und  in  so  vielfacher  Abänderung  ohne  Hast  imd  Über- 
eilung wiederholt  werden,  daß  die  Vorstellungen  Zeit  erhalten, 
sich  festzusetzen"^).  Und  zwar  beginnt  diese  Einübung  bei 
den  Tüchtigeren  und  geht  dann  zu  den  Schwächeren,  bis  auch 
diese  alle  das  Ziel  erreicht  haben  ^). 

Die  dritte  Stufe,  die  „Assoziation",  soll  durch  Heran- 
ziehung alles  Ahnlichen  den  abstrakten  Begriff  gewinnen 
lassen,  der,  der  ganzen  methodischen  Einheit  zugrunde  liegend, 
auf  der  zweiten  Stufe  nur  durch  das  Wort  fixiert  war.  Hierher 
gehört  auch  das  Hinüberblicken  in  andere  Unterrichtsfächer, 
die  Auffindung  der  Gelegenheiten,  bei  denen  das  Neue  schon 
in  anderen  Fächern  gestreift  worden  ist^).  Außerdem  ließe 
sich  manchmal  nicht  bloß  zwischen  Unterrichtsfächern,  son- 
dern auch  zwischen  Lebensgebieten  eine  Verbindung  knüpfen 
durch  die  Analogie,  die  von  Ziller  nicht  erwähnt  wird.  Sie  ist 
aber  eine  sehr  natürliche  und  darum  im  wissenschaftlichen 
wie  im  volkstümlichen  Denken  sehr  beliebte,  die  Erkenntnis 
klärende  Methode*). 


1)  S.  283.  «)  S.  285.         3)  A.~a.  0.,  S.  273. 

*)  A.  a.  0.,  S.  27s f.  6)  A.  a.  O.,  S.  297,  304. 

^  Vgl.  W.  Stern,   Die  Analogie  im  volkstümlichen  Denken,   Berlin 
1893,  besonders  S.  44,  58 — 60. 
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Die  vierte  Stufe,  die  bei  Ziller  „System"  genannt  wird, 
soll  den  gefundenen  Begriff  in  die  schon  begonnene  syste- 
matische Reihe  einordnen,  diese  dadurch  fortsetzen.  Dabei 
müsse  die  Schulwissenschaft  sich  oft  mit  natürlichen,  so- 
genannten „psychischen"  Begriffen  begnügen,  besonders  „in 
bezug  auf  ethische,  religiöse,  psychologische  Vorstellungs- 
weisen und  Grundsätze",  könne  sich  oft  auch  nicht  an  das 
strenge  Nacheinander  des  fachwissenschaftlichen  Systems  bin- 
den. Jedes  System  aber  soll,  wie  der  Begriff,  von  den  Schülern 
selbst  erworben  werden^).  Der  Schüler  soll  selbst  ein  „Sy- 
stemheft" anlegen,  das  Lehrbuch  soll  nur  ziun  Vergleiche 
dienen.  Mit  Recht  zitiert  Rein  hierzu  das  Wort  A.  Diester- 
wegs:  „Ein  System  hat  nur  Wert  für  den,  in  dem  es  ward." 

Die  fünfte  Stufe  endlich,  die  „Methode",  soll  das  System 
anwenden.  Sie  soll  lehren  Fragen  beantworten,  vom  einzelnen 
zum  allgemeinen  und  vom  allgemeinen  ziun  einzelnen  gehen'). 

Seltsamerweise  verlangt  Ziller  eine  Zerreißung  der  „me- 
thodischen Einheit",  indem  er  vorschreibt,  daß  die  drei  letzten 
Stufen  sich  an  die  zwei  ersten  „nicht  unmittelbar  anschließen, 
weil  sonst  für  den  Zögling  der  Schein  entsteht,  als  ob  der 
Unterricht  stille  stehe  und  ein  solcher  Schein  immer  vermieden 
werden  muß"*). 

Rein^)  hat  an  Zillers  Theorie  des  Lehrganges  nichts  Wesent- 
liches geändert.  Er  verlangt  wie  dieser  die  Zielangabe,  und  seine 
Architektonik  des  Lehrganges  ist  dieselbe,  wie  bei  Ziller,  nur  daß 
er  die  fünf  Stufen  anders,  und  zwar  treffender  benennt:  Vorbe- 
reitung,Darbietung,Ver  knüpf  ung,Zusammenfassung 
(hier  wäre , ,System' *  allerdings  besser) ,  Anwendung').  Auch 
Reins  Darstellung  ist  vielfach  klarer  und  genauer. 

Die  Richtigkeit  der  allgemeinen  Tendenz  Herbarts  und 
Zillers  läßt  sich  nicht  verkennen.  Mit  Recht  hat  E.  Wilk«) 
darauf  hingewiesen,  daß  zwischen  der  Methode  der  Darstel- 

^)  ZUler,  a.  a.  O.,  S.  308,  3x1 — 313»  3x8.  2)  Ziller,  Allgemeine 

Pädagogik,  S.  320 — 324.      3)  a.  a.  0.,  S.  294.       «)  A.  a.  O.,  S.  124—156. 

fi)  E.  von  Sallwürk  (Die  didaktischen  Normalformen,  2.  Aufl.,  Frank- 
furt a.  M.  Z904,  S.  31)  bemerkt  mit  Recht,  dafi  Zillers  Termini  „Synthese** 
und  „System**  sich  ihrer  Wortbedeutung  nach  zu  nahe  berühren,  um  ver- 
schiedene Akte  zu  bezeichnen. 

*)  Die  Unterrichtskunst  Galileis  im  27.  Jahrbuche  des  Vereins  für 
wissenschaftliche  Pädagogik  (1895),  S.  82—139. 
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lung  Galileis  in  seinen  Discorsi  e  Dimostrazioni  und  den 
Zillerschen  Pormalstufen  eine  gewisse  Ähnlichkeit  obwaltet, 
die  sich  freilich  wesentlich  auf  Zielangabe,  Analyse  imd  Sjrn- 
these  (im  Sinne  Zillers)  beschränkt,  während  die  Assoziation 
bei  ihm  sehr  einfach  ist,  das  System  fehlt,  und  die  „Methode'^ 
nicht  mit  Selbsttätigkeit  des  Schülers,  wie  Ziller  will,  sondern 
durch  den  Lehrer  allein  gegeben  wird^).  In  der  Tat  verfährt 
Galilei  sehr  zweckmäßig,  indem  er,  an  eine  alltägliche  Beob- 
achtimg anknüpfend,  als  Ziel  die  Beantwortung  der  Frage 
setzt,  „weshalb  man  ein  soviel  größeres  Gerüst  erbaut,  um  jene 
große  Galeere  vom  Stapel  zu  lassen,  während  man  sie  lange 
nicht  in  demselben  Maße  kleiner  für  kleinere  Schiffe  gebraucht'S 
dann  —  wie  Ziller  in  der  „Analyse''  verlangt  —  die  von  der 
alltäglichen  Beobachtung  an  die  Hand  gegebenen  hierher  ge- 
hörigen Beispiele,  ein  scheinbar  gegenteiliges  und  mehrere 
gleichartige,  heranzieht^).  Freilich  folgt  nun  die  „Synthese" 
nicht  unmittelbar,  sondern,  da  die  Erörtenmg  vollkonunen 
zwanglos  sein  soll,  eine  Abschweifung  auf  allerlei  andere  The- 
mata. Erst  am  zweiten  Tage  wird  die  „Bruchfestigkeit",  so- 
weit sie  die  oben  erwähnte  Frage  des  Zieles  betrifft,  wieder 
aufgenommen,  werden  die  mathematischen  Gesetze  ent- 
wickelt, die  für  die  Widerstandsfähigkeit  schwerer  Prismen 
oder  Zylinder  nach  ihrer  Länge  und  Dicke  gelten^)  (Synthese), 
und  diese  Gesetze  dann  zur  Lösung  von  Aufgaben  verwertet^) 
(Methode).  Innerhalb  der  eben  erwähnten  Abschweifung  aber 
wird  zunächst  noch  ein  zum  ersten  in  naher  Beziehung  stehen- 
des zweites  Ziel  gesetzt,  nämlich  die  Ursachen  der  Kohärenz 
der  Körper,  des  Zusammenhanges  ihrer  kleinsten  Teile  zu 
untersuchen^).  Die  Erreichung  dieses  Zieles  geschieht  durch 
Analyse,  Synthese  und  Assoziation,  für  einen  Teil  des  Themas 
auch  durch  Methode^).  Dann  erst  schweift  der  Gedankengang 
ganz  ab  auf  die  Zusammensetzung  der  Materie,  den  Begriff 
der  Unendlichkeit,  den  Fall  verschieden  schwerer  Körper  in 
verschiedenen  Medien  u.  a. 


1)  Vgl.  Wilk,  a.  a.  O.,  S.  126—128. 

2)  Galilei,  Unterredungen  und  mathematische  Demonstrationen,  übers, 
von  A.  ▼.  öttingen»  I,  Leipzig  1890,  S.  3 — 7. 

3)  Galilei,  a.  a*  0.,  S.  100—104.  «)  Galilei,  a.  a.  O.,  S.  io6ff. 
6)   Galüei,  a.  a-  O.,  S.  7.        «)  Vgl.  Wilk,  a.  a.  0.,  S.  91—96- 
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Noch  besser  als  an  Galileis  Discorsi,  die  ausdrücklich 
strenge  Gebundenheit  des  Gedankenganges  abweisen,  hätte 
sich  an  mancher  anderen  berühmten  Abhandlung  die  Unter- 
scheidung „formaler**  Stufen  nachweisen  lassen.  So  beginnt 
Schiller  seine  Abhandlung  über  „Anmut  und  Würde'*  mit 
dem  bekannten  Mythus  vom  Anmut  verleihenden  Gürtel  der 
Veniis,  den  Juno  von  dieser  borgt,  um  daran  als  Ziel  die  Be- 
antwortung der  Frage  zu  knüpfen :  Was  ist  aber  nun  Anmut  ? 
Sie  wird  als  Schönheit  der  Bewegung  definiert,  „nicht  von  der 
Natur  gegeben,  sondern  von  dem  Subjekt  selbst  hervorge- 
bracht^)." Dieser  Begriff  der  Anmut  ist»  wie  Schiller  aus- 
drücklich hervorhebt,  aus  dem  griechischen  Mjrthus  entwickelt 
worden,  der  also  als  etwas  zum  Thema  Gehöriges  und  schon 
Bekanntes  der  „Analyse**  unterworfen  wurde.  Schiller  will 
nun,  wie  er  (a.  a.  O.)  ebenfalls  ausdrücklich  bemerkt,  hinzu- 
fügen, was  die  philosophische  Untersuchung  ergibt,  und  be- 
stimmt danach  die  Anmut  „als  Schönheit  derjenigen  Erschei- 
nungen, die  die  Person  (der  Geist)  bestimmt**^),  doch  mit  der 
Einschränkung,  daß  der  Geist,  der  Gemütszustand  sich  nicht 
in -der  Willkür  der  Bewegung,  sondern  in  der  „sympathe- 
tischen** Mitbewegung  offenbart^),  indem  die  Willkür  „die 
Materie  des  Willens  (den  Zweck)**,  das  unwillkürliche  Ge- 
bärdenspiel aber  die  „Form  des  Willens  (die  Gesinnung)*'  aus- 
drückt^) (Synthese).  Diese  neu  gewonnene  Definition  wird 
dann  durch  „Assoziation**  zwischen  dem  Schönen  und  dem 
Moralischen  zu  dem  höheren  Begriffe  erhoben,  daß  die  An- 
mut die  Harmonie  zwischen  Geist  und  Sinnlichkeit  nicht  bloß 
in  den  s]rmpathetischen  Bewegungen,  sondern  auch  im  sitt- 
lichen Handeln  bedeutet  (System)^).  Der  Begriff  der  Leich- 
tigkeit, der  die  anmutige  Bewegung  und  ebenso  die  mit  dem 
Triebe  harmonierende  vernünftige  Handlung  kennzeichnet, 
bildet  das  Mittelglied  zwischen  der  bloßen  Bewegung  und  dem 
moralischen  Handeln*).  Die  Anmut  in  diesem  weiteren  Sinne 
(die  „schöne  Seele**),  deren  Ausdruck  die  Anmut  im  engeren 
Sinne  ist^),  wird  nun  dem  Rigorismus  des  Kantschen  Sitten- 

1)  Schillers  sämtliche  Werke,  Stuttgart  und  Tübingen,  J.  G.  Cotta,  XI, 
1857,  S.  3x8.        s)  A.  a.  O.,  S.  339.  3)  A.  a.  O.,  S.  332ff. 

*)  A,  a.  O.,  S.  334.         «)  A.  a.  O.,  S.  345,  350!. 
«)  Vgl.  Schillers  Gedicht  „Der  Tanz".        ?)  A.  a.  O.,  S.  357. 
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gesetzes  entgegengestellt,  der  immer  den  Trieb  der  Vernunft 
unterwirft,  der  nur  strenge  Würde  als  den  Ausdruck  einer 
pflichtmäBigen  Gesinnung  gestattet^),  und  der  Unterschied 
beider,  der  Anmut  und  der  Würde,  an  einzelnen  Beispielen  nach- 
gewiesen (Methode).  So  haben  wir  hier  eine  vollständig  durch- 
geführte Probe  der  „Formalstufen". 

E.  von  Sallwürk^)  meint,  „daß  seinen  (Zillers)  didakti- 
schen Normen  ein  konstitutiver  Fehler  innewohne'S  womit  er 
wohl  sagen  will,  daß  Ziller  nur  psychologische,  nicht  logische, 
aus  dem  Wesen  der  Wissenschaft  folgende  Wege  suche,  in- 
dem er  zugleich  „in  die  Formen  seines  Originales  (Herbart) 
einen  ganz  anderen  Inhalt  gieße''').  Dennoch  kann  er  nicht 
umhin,  anzuerkennen,  daß  Ziller  bei  der  Ausführung  derselben 
„eine  unendliche  Sorgfalt  in  der  Verwertung  fleißig  angestell- 
ter, in  alle  Kleinigkeiten  des  praktischen  Unterrichts  eindrin- 
gender Versuche  und  Beobachtimgen  bekunde"^).  Die  Gefahr 
liegt  meines  Erachtens  nicht  in  Zillers  Theorie  an  sich,  son- 
dern nur  in  der  allzu  einförmigen  Schematisierung  derselben. 
Die  verschiedenen  Lehrstoffe  sind  nicht  in  gleichem  Maße  der 
Anwendung  aller  fünf  Stufen  günstig.  Im  fremdspracMichen 
Unterricht  z.  B.  wird  die  „Vorbereitung"  weniger  Material 
vorfinden,  als  in  den  natiu'kundlichen  und  geschichtlichen 
Fächern.  Aber  schließlich  ist  der  mögliche  Mißbrauch  kein 
Einwand.    Denn  mißbrauchen  läßt  sich  jede  Regel'). 

Die  „Normalformen",  die  Sallwürk  an  Stelle  der  „Forinal- 
stufen"  Zillers  setzen  will,  scheinen  mir  nicht  wesentlich  von 
diesen  verschieden.  Er  unterscheidet  drei  Stufen:  i.  Hin- 
leitung, innerhalb  dieser:  A.  Gegenstand  (Angabe  des  Problems 
der  Lektion),   B.   Grundlegung.   2.   Darstellung,   und  zwar: 

A.  Lehrstück,  B.  Erweiterung.    3.  Verarbeitung:  A.  Ergebnis, 

B.  Einfügimg.  Was  Sallwürk  „Gegenstand"  nennt,  ist  Zillers 
„Ziel",  nur  daß  Ziller  es  indirekt  angegeben  wissen  will,  wäh- 
rend Sallwürk  den  „Gegenstand"  direkt,  möglichst  so  zu  zeigen 
vorschreibt,  daß  sich  Fragen  an  die  Vorzeigung  anknüpfen*). 


1)  A.  a.  O.,  S.  359.         «)  A.  a,  O.,  S.  32, 

3)  Vgl.  a.  a.  O.,  S.  IV,  S.  14,  31.  *)  A.  a.  0.,  S.  3a. 

^)  Eine  treffliche  populäre   Darstellung  der  hier   behandelten   Lehre 

Zillers  bietet  Th.  Wiget,  Die  formalen  Stufen  des  Unterrichts,   5.  Aufl., 

Chur  1895.  0)  A.  a.  O.,  S.  81  ff. 
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Die  „Gnindlegung*'  ist  der  Analyse  Zillers  gleichbedeutend, 
die  ungezwungene  Ausdrucksweise  wird,  wie  bei  Ziller,  emp- 
fohlen und  mit  Recht  hinzugefügt,  daß  Fragen  des  Schülers 
erlaubt  seien^).  Das  „Lehrstück'^  ist  Zillers  „Synthese'^  die 
„Erweiterung"  dessen  „Assoziation'',  nur  daß  Sallwürk  nicht 
Angliederung  älterer,  sondern  neuer,  den  Unterricht  weiter- 
führender Vorstellungen  verlangt').  Die  Herausarbeitung  des 
Allgemeinen,  der  Begriffe  oder  der  Gesetze,  ist  bei  beiden 
hier  die  Aufgabe.  „Ergebnis''  und  „Verarbeitung"  haben  die- 
selben Funktionen,  wie  Zillers  „System"  und  „Methode".  Das 
erste  soll  die  „kausalen  Bezüge"  betonen'),  die  zweite  nach 
der  bisherigen  Induktion  zur  Deduktion  führen,  nach  rechts 
und  links  den  Blick  richten  und  auf  „den  nächsten  Schritt", 
mit  dem  die  folgende  Lektion  beginnen  wird,  hindeuten^). 
Was  Sallwürk  an  einzelnen  Bedenken  gegen  Zillers  „System- 
heft" ^),  gegen  seine  zu  scharfe  Trennung  der  Schulwissen- 
schaft von  dem  Systeme  der  Fachwissenschaft*),  gegen  die 
„Teilziele"  ^),  die  Ziller  noch  innerhalb  einer  „methodischen 
Einheit"  vorschlägt,  gegen  die  Bindung  des  Lehrers  an  wört- 
liche Texte,  die  jener  für  Religion  und  Geschichte  verlangt^), 
und  gegen  anderes  geltend  macht,  das  ist  teilweise  sehr  be- 
rechtigt, seine  positive  Widerlegung  aber  vom  logischen  Stand- 
punkte müßte  erweisen,  daß  Ziller  einen  notwendigen  logischen 
Prozeß  ausschließt,  was  Sallwürk  mir  nicht  erwiesen  zu  haben 
scheint.  Daß  Ziller  dem  psychologisch  wirksamen  Gange  vor 
dem  logisch  notwendigen  den  Vorzug  geben  will,  ist  nicht  zu 
mißbilligen.  Sagt  doch  sogar  der  Logiker  Aristoteles*) :  „Bis- 
weilen muß  man  nicht  mit  dem  ersten  und  mit  dem  Prinzipe 
der  Sache  beginnen,  sondern  mit  dem,  was  man  am  leichte- 
sten lernt." 

Noch  eingehender  als  Sallwürk  hat  O.  Meßmer^®)  Zillers 
Theorie  des  Lehrgangs  kritisiert. 

Er  erhebt  denselben  Vorwurf  wie  Sallwürk,  daß  Ziller  sich 


^)  S.  86 f.     Vgl.   hierzu  B.  Riedel,   Ein  paar  Gedanken   zur  Frage, 
in  der  Zeitschrift  Neue  Bahnen,  Juli  1907. 

2)  S.  loo.  3)  A.  a.  0.,  S.  108.  *)  S.  113.  6)  S.  37. 

«)  S.  36f.,  108.  7)  S.  78.  8)  S.  40. 

*)  Metaphysica  IV,  Kap.  z.     S.  auch  oben  S.  15  f. 

^^)  Kritik  der  Lehre  von  der  Unterrichtsmethode,  Leipzig  1905. 

Barth,  EnichungB«  u.  Untcrrichttlebre,  a.  Aufl.  24 
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nicht  an  den  tatsächlichen  Weg  der  logischen  Entwicklung 
wissenschaftlicher  Efkenntnis  halte,  sondern  nur  den  vor- 
schreibe, den  seine  vermeintlichen  psychologischen  Gesetze 
weisen  (a.  a.  O.,  S.  156,  159). 

Zillers  Apperzeption,  die  den  Lehrgang  bestimme,  ver- 
einige in  sich  —  was  sehr  richtig  ist  (s.  oben  S.  197)  —  sehr 
Verschiedenes,  besonders  i.  die  Assimilation,  einen  ganz  un- 
willkürlichen Vorgang,  2.  die  kombinierende  Phantasie,  also 
eine  Tätigkeit  [und  3.  logisches  Einordnen,  ebenfalls  eine 
Tätigkeit  (a.  a.  O.,  S.  27,  50). 

Der  Assimilation  diene  die  Analyse.  Aber  die  Assimilation  ver- 
möge nicht  die  Aufmerksamkeit  zu  erwecken,  weil  sie  die  Vor- 
herrschaft des  Alten  sei ;  darum  sei  sie  überflüssig.  Die  Aufmerk- 
samkeit werde  erweckt  durch  das  Neue ;  dieses  sei  zu  analysieren 
(S.  23).  Die  Analyse  also  müsse  sich  beziehen  auf  das  Objekt, 
nicht  auf  den  Gedankenkreis  des  Subjekts,  des  Schülers. 

Wie  die  Analyse  in  Zillers  Sinne  wegfalle,  so  auch  die  An- 
gabe des  Zieles,  die  ja  nur  die  Gedanken  für  die  Analyse 
aufregen  solle. 

Das  Neue  werde  nach  Ziller  gegeben  durch  „den  darstellen- 
den Unterricht' '.  Dieser  aber  gehe  oft  sehr  falsch  vor,  indem 
er  eine  fremde  Erscheinung,  etwa  eine  fremde  Pflanze,  mo- 
saikartig zusammensetze.  Die  Baumwolle  z.  B.  werde  vor 
dem  Geiste  des  Schülers  entwickelt,  indem  der  Lehrer  von 
heimischen  Pflanzen  einzelne  Bestandteile,  die  bei  der  Baum- 
wolle wiederkehren,  zusammensetze  (S.  30).  Eine  solche 
Loslösung  vieler  Stücke  aus  ihrem  Zusammenhange  und  deren 
neue  Zusanunenfügimg  sei  der  Phantasie  unmöglich. 

Die  logische  Seite  der  Apperzeption  trete  in  den  drei  letzten 
Formalstufen  Zillers  in  Wirksamkeit.  Aber  sie  sei  nur  Sub- 
sumtion, also  nur  eine  der  notwendigen  logischen  Opera- 
tionen. Es  fehle  besonders  die  Anwendung  des  Satzes  vom 
Grunde,  die  Erklärung  (a.  a.  O.,  S.  44 ff.,  49). 

In  dieser  Kritik  ist  manches  Richtige  enthalten.  Beson- 
ders die  Mosaikbildung  im  „darstellenden  Unterrichte''  wird 
mit  Recht  abgewiesen.  Wenn  wir  uns  selbst  prüfen,  so  finden 
wir,  daß  die  Phantasie  nicht  zerstückelt  und  dann  die  Stücke 
vereinigt.  Sie  ergreift  ein  Bild  und  ändert  dieses  ab.  Auch 
dafi  die  „Erklärung''  bei  Ziller  zurücktritt,  ist  richtig. 


3.  Abschnitt     2.  Kap.     Der  Lehrgang.  yji 

Was  aber  die  Analyse  Zillers  betrifft,  so  ist  sie  für  die 
Aufmerksamkeit  nicht  ganz  wertlos.  Es  findet  in  ihr  nicht 
bloB  Assimilation  statt,  sondern  auch  Wiedererkennen,  das 
als  der  Aufmerksamkeit  dienlich  erwiesen  wurde  (oben  S.  200). 
Außerdem  hat  diese  „Analyse'',  wie  oben  (S.  362  f.)  bemerkt, 
eine  prinzipielle  Bedeutimg.  Sie  knüpft  an  das  an,  was  das 
Kind  mitbringt. 

Wie  die  Analyse,  ist  auch  die  Zielangabe  im  Sinne  Zillers 
zu  verteidigen.  Sie  ist  durch  das  Experiment  als  ein  einfaches 
Mittel  der  Beförderung  der  Aufmerksamkeit  bestätigt  worden 
(s.  oben  S.  243). 

tn  seinen  eigenen  „Grundlinien  zur  Lehre  von  den  Unter- 
richtsmethoden" (Leipzig  1905)  entwickelt  Meßmer  eine  Di- 
daktik nach  zwei  Normen :  der  Zweckmäßigkeit  und  der  Öko- 
nomie. Aus  der  zu  erstrebenden  Zweckmäßigkeit  ergebe  sich 
der  Anschluß  der  Methoden  an  den  logischen  Weg  des  Erken- 
nens,  besonders  sei  die  Abstraktion  die  Elementarmethode, 
und  die  Stufen  der  Abstraktionsfähigkeit  seien  zugleich  die 
Stufen  der  geistigen  Reife^).  Aus  der  zweiten  Norm  folge  die 
Erforschung  der  kraftersparenden  Methoden  der  geistigen 
Arbeit  vom  Anschauen  bis  zum  Denken.  Meßmer  geht  damit 
weit  über  die  Aufgabe  der  Theorie  des  Lehrganges  hinaus  und 
entwickelt  auf  festem  Grunde  eine  ganze  Didaktik. 

Diejenigen,  die  Zillers  Stadien  des  Unterrichts  auf  vier 
oder  drei  vermindern,  bringen  kein  neues  Prinzip.  So  ver- 
langt F.  W.  Dörpfeld^)  drei  Hauptoperationen:  Anschauen, 
Denken,  Anwenden.  Indem  er  aber  die  erste  in  Einleitung 
und  Anschauung,  die  zweite  in  Vergleichung  und  Zusammen- 
fassung gliedert,  stellt  er  die  Übereinstimmung  mit  Ziller 
wieder  her.  Vom  „Ziele''  ist  bei  ihm  leider  keine  Rede. 
F.  Regener')  verlangt:  Vorbereitung,  Darbietung,  Zusammen- 
fassung, Anwendung.  Zillers  „Assoziation"  fehlt  bei  ihm. 
Sie  sei  teils  überflüssig,  da  „der  Begriff  in  einem  Exemplar 
genau  so  steckt  wie  in  tausend  anderen  und  das  Gesetz,  die 
Regel  sich  in  einem  Falle  genau  so  wie  in  hunderten  offen- 


1)  Sehr  ähnlich  beurteilt  Pestalozzi  die  Abstraktion.   S.  oben  S.  z6o. 

2)  Der  didaktische  Materialismus,  3.  Aufl.,  Gütersloh  1894,  S.  76ff. 

3)  Allgemeine  Unterrichtslehre,  Leipzig  2902,  S.  163. 
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bart'S  —  was  für  den  Kenner,  aber  nicht  für  den  Lernenden 
richtig  ist  —  teils  könne,  was  der  „Assoziation''  zufällt,  auf 
der  Stufe  der  Anwendung  geschehen  (a.  a.  O.,  S.  165).  Auch 
Zillers  „Zielangabe"  findet  seine  Zustimmung.  R.  Seyfert^) 
will,  an  Wundts  Psychologie  anknüpfend,  den  Schüler  durch 
vier  Stadien  hindurchleiten:  Einstimmung,  Erarbeitung  des 
Neuen,  Einarbeitung  in  das  Bewußtseinsganze,  formale  Ver- 
arbeitung'). Er  selbst  gesteht,  daß  „diese  Abschnitte  mit  den 
Pormalstufen  der  Herbart-Zillerschen  Schule  in  vieler  Hin- 
sicht übereinstimmen' ' ') . 

Probelektionen  für  die  fünf  Formalstufen  gibt  es  zwar  eine  Menge  in 
dem  „Jahrbuche  des  Vereins  für  wissenschaftliche  Pädagogik'^  in  den 
Schriften  der  Anhänger  Herbarts  und  Zillers,  in  den  „Schuljahren"  von 
Rein,  Pickel  und  Scheller,  in  den  „Lehrproben  und  Lehrgängen"^).  Der 
Vollständigkeit  wegen  will  ich  jedoch  je  ein  Beispiel  aus  dem  naturkund- 
lichen und  aus  dem  geschichtlichen  Unterricht  anfügen. 

Für  den  ersten  das  Thema:  „Wiederkäuer*'.  Der  Lehrer  beginnt  mit 
Angabe  des  Ziels:  Wir  wollen  heute  eine  Tiergruppe  besprechen,  zu  der 
imsere  wichtigsten  Haustiere  gehören  1  In  der  Vorbereitung  lockt  der 
Lehrer  nun  von  den  Kindern  durch  Fragen  heraus,  wie  verschieden  sich 
Pferde  und  Rinder  auf  der  Weide  verhalten,  daß  die  ersten  seltener  liegen, 
und  wenn  sie  liegen,  keine  Kaubewegungen  machen,  die  Rinder  hingegen 
oft  liegen  und  mit  ihren  Kinnladen  mahlen,  wie  verschieden  auch  der  Bau 
beider  Gattungen  ist,  wie  verschieden  die  schlanke  Beweglichkeit  des  Pferdes 
von  der  plumpen  Schwerfälligkeit  des  Rindes.  Auf  dem  Lande  werden  die 
Kinder  noch  genauere  Einzelheiten  wissen.  Sie  werden  den  Huf  des  Pferdes 
als  ungespalten  von  dem  des  Rindes  unterscheiden,  werden  die  Zahnlosig- 
keit  des  mittleren  Oberkiefers  des  Rindes  kennen,  eigentümliche  Greif- 
bewegungen seiner  die  Grasbüschel  umfassenden  Zunge  beobachtet  haben. 
Und  alle  Dorfkinder  werden  auch  die  Verschiedenheit  der  Exkremente  des 
Pferdes  und  des  Rindes  gesehen  haben  und  leicht  aus  der  Verschiedenheit 
der  Nahrung  erklären.  (Solche  Dinge  zu  übergehen  wäre  eine  ganz  übel 
angebrachte  Ziererei.)  Die  schematische  Zeichnung  eines  Rindes  und  eines 
Pferdes  durch  den  Lehrer  oder  einen  Schüler  wäre  eine  gute  Zugabe.  Den 
Obergang  zur  zweiten  Stufe  könnte  wohl  die  Frage  machen:  Nachdem  wir 
den  äußeren  Bau  des  Rindes  kennen  gelernt  haben,  wollen  wir  sehen,  wie 
sein  Inneres  beschaffen  ist,  das  ihr  weniger  kennt.  Ihr  wißt  viel  vom  Rinde» 
ihr  habt  gut  beobachtet,  aber  es  gibt  auch  noch  viel  Neues  zu  lernen. 

1)  Die  Untenrichtslektion  als  didaktische  Kunstform,  2.  Auflage,  Leip- 

»g  1905* 

«)  A.  a.  O.,  S.  19.  8)  A.  a.  0. 

«)  Begründet  1884  von  Otto  Frick  und  Gustav  Richter,  seit  1886 
von  O.  Frick  und  H.  Meier,  seit  1892  von  W.  Fries  und  H.  Meier,  seit  1896 
von  W.  Fries  und  R.  Menge  in  Halle  a.  S.  herausgegeben. 
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In  der  Darbietung  hat  der  Lehrer  das  Wichtigste  aus  der  Anatomie 
und  Physiologie  des  Rindes  möglichst  anschaulich  vorzuführen,  vor  allem 
den  Magen  und  seine  vier  Abteilungen,  den  VerdauungsprozeB,  das  Auf- 
stoßen der  Nahrung,  durch  das  sich  die  in  der  Vorbereitung  erw&hnten, 
während  der  Ruhe  geschehenden  Kaubewegungen  erklären,  die  Länge  des 
Darmes  bei  allen  Wiederkäuern  (bei  den  Schafen  ist  er  30  mal  so  lang  als 
der  Körper),  das  System  der  Zähne,  besonders  das  Fehlen  der  oberen  Schneide- 
zähne und  oberen  Eckzähne.  „Wir  werden  später  sehen,  wie  die  Fleisch- 
fresser ein  ganz  andres  Zahnsystem  haben.*'  Ein  wirkliches  Eingeweide 
oder  ein  Modell  ist  natürlich  einer  blofien  Abbildung  vorzuziehen. 

Aus  der  Massenhaftigkeit  der  Nahrung  des  Rindes  folgt  die  Art  seiner 
Verdauungsorgane,  auch  sein  Bedürfnis  nach  Reizmitteln,  wie  Salz  (das 
Salzlecken  des  Wildes),  die  der  Verdauung  förderlich  sind,  und  aus  der 
grofien  Verdauungsarbeit  seine  Neigung  zur  Trägheit  Diese  wird  aber  zur 
wirklichen  Eigenschaft  nur  bei  denjenigen  Wiederkäuern,  die  als  Haus- 
tiere leben.  Das  ungezähmte  Rind  ist  fast  ebenso  beweglich  wie  das  Reh, 
der  Hirsch,  die  (remse. 

In  der  Verknüpfung  müssen  nun  die  anderen,  weniger  bekannten 
Arten  der  Gattung  herangezogen  werden.  Als  gemeinsames  äußeres  Merk- 
mal ist  der  gespaltene  Huf  anzugeben.  Alle  drei  Arten  sind  durch  einige 
Vertreter  zu  kennzeichnen,  am  besten  durch  heimische,  die  gehörnte  Art 
etwa  durch  Rind,  Schaf  und  Ziege,  die  ungehörnte  durch  das  Kamel,  die 
geweihtragende  durch  Reh  imd  Hirsch,  vielleicht  auch  Renntier.  Aus  dem 
gemeinsamen  physiologischen  Merkmal  ist  der  Name  der  Gattung  „ Wieder- 
käuer'*, aus  dem  gemeinsamen  gespaltenen  Hufe  der  andere  Name  „Spalt- 
huf er"  abzuleiten.  Die  Beziehungen  zur  Menschenwelt  sind  hervorzuheben: 
wie  eine  ganze  Kulturperiode,  das  Nomadentum,  auf  der  Zähmung  des 
Rindes  und  des  Schafes  ruht,  wie  beide  und  das  Kamel  in  der  Geschichte 
der  biblischen  Patriarchen  oft  erwähnt  werden,  wie  in  der  Tierfabel  das 
Rind  und  das  Schaf  oft  vorkommen,  und  zwar  als  Typen  friedlichen  Cha- 
rakters, der  den  Wiederkäuern  eigen  ist  Und  wenn  die  Kinder  dabei  ein 
wenig  abschweifen,  auch  solcher  (vedichte  sich  erinnern,  die  zum  physischen 
Wesen  des  Rindes  keine  Beziehung  haben,  wie  Bürgers  „Kuh",  so  wird  der 
Lehrer  solche  Erinnerungen  nicht  zurückweisen. 

In  der  Zusammenfassung  wäre  dann  die  „Unterordnung"  der 
„Spalthufer"  oder  „Wiederkäuer"  unter  die  Ordnung  „Paarzeher",  diese 
wieder  unter  die  Unterklasse  Placentafia  der  Klasse  der  Säugetiere  ein- 
zureihen mit  kurzer  Wiederholung  der  unterscheidenden  Merkmale  der 
früher  behandelten  Abteilungen,  etwa  der  Unterordnung  Bunodonta  (Schwein 
und  Nilpferd),  die  zur  selben  Ordnung  gehört,  und  der  Ordnungen  der  Unter- 
klasse Placentalia,  die  vielleicht  schon  vorher  durchgenommen  worden  sind : 
Walfische,  Edentata  (Zahnlose),  Perissodactyla  (Unpaarzehige). 

In  der  Anwendung  endlich  wird  es  wohl  darauf  ankommen,  den  durch 
das  Ganze  hindurchgeführten  Gedanken,  daß  Nahrung  tmd  Lebensweise 
den  Bau  und  den  Charakter  des  Tieres  bestimmen,  auch  auf  andere  Tier- 
gruppen anzuwenden,  die  schon  früher  behandelt  wurden,  bei  denen  aber 
dieses  Gesetz  nicht  hervorgehoben  worden  war.  Besonders  Vergldchungen 
mit  dem  diametralen  Gegensatze,  in  unserem  Falle  des  Rindes  mit  dem 


374  '*  ^^^'     ^'^*  Hauptstück.    Allgemeine  Unterrichtslehre. 

Löwen,  werden  sehr  lehrreich  sein^).  Auch  gehört  hierher  die  Wieder- 
erkennung der  Gattungsmerkmale  an  bisher  unbekannten  Tieren  wie  Anti- 
lope, Moschustier  u.  a. 

Aus  dem  Geschichtsunterricht  sei  das  Thema:  die  deutsche  Refor- 
mation, eine  „methodische  Einheit'S  die  sich  über  eine  Ansahl  von  Stunden 
erstreckt 

Das  Ziel  wird  der  Lehrer  etwa  in  der  Weise  angeben:  Wir  wollen 
sehen,  wie  die  Einheit  der  abendländischen  Kirche  des  Bfittelalters  auf- 
gehört hat. 

In  der  Vorbereitung  wird  der  Lehrer  sich  alles  ersählen  lassen,  was 
die  Schüler  von  Luther,  Mdanchthon  oder  von  den  katholischen  Persön- 
lichkeiten wie  Ignax  von  Loyola,  Leo  X.  und  anderen  wissen.  Auch  die 
Vorläufer  der  Reformation  wird  er  den  Schülern  ins  Gedächtnis  rufen,  so- 
weit sie  ihnen  schon  bekannt  sind,  Wiklef,  HuB,  Savonarola,  vielleicht  auch 
die  deutschen  Mystiker. 

In  der  Darbietung  ist  das  Werk  Luthers  sowie  das  Verhältnis  der 
evangelischen  zu  den  katholischen  Ständen  anschaulich  darzustellen.  Zu- 
nächst kommt  es  hier  auf  genaue  Gliederung  an.  Es  wären  zimächst  die 
oben  (S.  244  f.)  gekennzeichneten  Phasen  der  ganzen  Bewegung  zu  unter- 
scheiden. Innerhalb  der  ersten  Phase  wären  etwa  folgende  Abschnitte  zu 
machen:  z.  Das  Auftreten  Luthers  gegen  Tetzel,  2.  Disputationen  Luthers 
mit  den  Vertretern  des  Papstes  und  Steigerung  seiner  Selbständigkeit  bis 
zur  Leugnung  der  Autorität  des  Papstes  und  der  Konzile,  3.  Erlaß  der  päpst- 
lichen Bannbulle,  Erscheinen  der  drei  ersten  Flugschriften  Luthers  und  Ver- 
brennung der  Bulle,  4.  Luther  vor  dem  Reichstage  zu  Worms,  ein  historischer 
Moment,  der  besonders  zu  schildern  sein  wird,  auch  mit  ungezwungener 
Angabe  kulturgeschichtiich  merkwürdiger  Einzelheiten,  z.  B.  daß  die  abend- 
liche Versammlung  bei  Fackellicht  stattfand,  daß  der  Herzog  Erich  von 
Braunschweig  Luthern  eine  Kanne  Einbecker  Bier  sandte  usw.  (Der  Schüler 
soll  zu  sehen  glauben  1)  Erst  jetzt,  nachdem  die  Schüler  lebendiges  Interesse 
an  Luther  gewonnen  haben,  ist  seine  Lebensgeschichte  von  1483 — 15 17 
nachzuholen^).  Die  gewöhnliche  Darstellung  historischer  Helden,  die  mit 
ihrer  Geburt  beginnt,  ist  wissenschaftlich  richtig,  aber  didaktisch  falsch, 
da  die  Jugendgeschichte,  an  sich  gleichgültig,  erst  durch  die  Taten  des 
Mannesalters  bedeutsam  wird.  Auch  der  Romanschriftsteller  wird  nicht  mit 
delr  Geburt  seines  Helden  beginnen  —  wo  er  es  doch  tut,  ist  es  falsch  oder 

^)  Als  die  obige  Probelektion  über  die  Wiederkäuer  schon  geschrieben 
war,  entdeckte  ich,  daß  auch  Wiget  (a.  a.  O.,  S.  90 — 93)  über  dassdbe 
Thema  nach  A.  Flor  in  eine  Lehrprobe  gibt.  Doch  glaube  ich  die  meinige 
nicht  streichen  zu  sollen.  Gerade  die  Verschiedenheit  beider  Behandlungen 
wird  für  den,  der  sie  etwa  vergleicht,  von  Interesse  sein. 

2)  Vgl.  Hume,  a.  a.  O.,  II,  S.  194:  Wenn  ein  Fremder  neu  in  eine 
Stadt  kommt,  ist  es  ihm  vielleicht  ganz  gleichgültig,  ob  er  etwas  von  der 
Geschichte  und  den  Schicksalen  ihrer  Einwohner  erfährt;  lernt  er  aber 
die  Einwohner  näher  kennen,  und  hat  er  längere  Zeit  mit  ihnen  gelebt, 
so  wird  er  von  der  gleichen  Neugierde  eriaßt  wie  die  Eingeborenen.*'  Es 
beruht  dies  auf  der  Gefühlsübertragung  durch  Assoziation.    S.  obenS.  188  f. 
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anderer  Personen  wegen  notwendig  —  er  wird  vielmehr  erst  durch  einige 
Züge  uns  für  ihn  interessieren»  dann  seine  Kindheitsgeschichte  nachholen. 
Die  aweite  Phase  zeigt  die  Wirkung  der  Lehre  Luthers  im  geistigen  wie  im 
weltlichen  Leben.  Besonders  der  Aufstand  der  Bauern»  au  dem  die  neue 
Lehre  nur  das  letzte,  auslösende  Moment»  keineswegs  die  Ursache  bildet, 
wird  ausführlich  zu  schildern  sein  mit  rückgreifender  kurzer  Erzählung 
▼on  den  früheren  Bewegungen  der  Bauern,  von  Hans  Böhm,  der  1476  als 
Ketzer  yerbrannt  wurde,  von  der  Gründung  des  „Bundschuh",  des  armen 
Konrads,  dann  mit  anschaulicher  Darstellung  Thomas  Münzers,  mit  wört- 
lichen ganz  bestimmten  Zitaten  des  Wesentlichen  aus  den  12  Artikeln,  mit 
Kennzeichnung  der  Grausamkeit  der  Bauern  sowohl  als  der  Fürsten  durch 
je  ein  anschauliches  Beispiel  und  mit  Anknüpfung  des  Aufstandes  der  Wieder- 
täufer in  Münster  an  den  Bauernkrieg.  Den  Schluß  der  zweiten  Phase  bildet 
der  Reichstag  zu  Speyer.  Zur  dritten  Phase  gehört  die  Organisation  der 
evangelischen  Landeskirchen,  der  zweite  Reichstag  zu  Speyer,  der  die  neuen 
Kirchen  nicht  anerkennt,  die  Hemmung  des  Kaisers  durch  die  Türken- 
gefahr, der  Reichstag  zu  Augsburg  von  1530,  die  Augsburger  Konfession, 
die  der  Kaiser  venrirft,  ohne  Weiteres  tmtemehmen  zu  können,  der  Friede 
zu  Nürnberg  von  1532,  die  Vertagung  der  Streitfragen  bis  zu  einem  „ge- 
meinsamen freien  Konzüium".  Die  vierte  Phase  ist  der  Stillstand  des  Kampfes 
bei  weiterer  Ausbreitung  des  Protestantismus,  die  fünfte  umfaßt  den  Schmal- 
kaldischen  Krieg,  seinen  Umschlag  durch  den  Abfall  des  Kurfürsten  Moritz 
vom  Kaiser  und  den  Religionsfrieden  zu  Augsburg,  die  sechste  das  Tridentiner 
Konzil  und  seine  Reformen.  Jeden  einzelnen  Abschnitt  wird  der  Lehrer 
erzählen,  dann  wiedererzählen  lassen,  dann  mit  den  Schülern  zusammen 
in  freiem  Gespräche  die  Wiedererzählung  verbessern,  zuletzt  wird  er  die 
so  „gereinigte  Totalauffassung"  wiederholen  lassen. 

In  der  Verknüpfung  ist  es  notwendig,  nochmals  die  in  der  Vorberei- 
tung nur  gestreiften  Vorgänger  Luthers  genauer  zu  beleuchten.  Besonders 
Huß'  Auftreten  und  Schicksal  ist  mit  dem  Luthers  zu  vergleichen,  auch  die 
Momente  sind  hervorzuheben,  aus  denen  das  geringe  Maß  der  Erfolge  des 
böhmischen  Reformators  zu  erklären  ist.  Ebenso  sind  die  parallelen  Be- 
wegungen in  der  Schweiz  und  in  Schottland  zu  erwähnen,  desgleichen  die 
mißlungenen  Versuche  Luthers  und  der  Schweizer,  sich  zu  einigen.  Be- 
sonders durch  den  Vergleich  mit  den  übrigen  Reformationen  ist  die  Ober- 
schrift „deutsche  Reformation"  zu  begründen.  Eine  Analogie  zwischen 
dieser  geistigen  Neuerung  und  der  Erneuerung  der  Natur  im  Frühling  bietet 
sich  vielleicht  von  selbst,  während  ein  katholischer  Lehrer  die  Reformation 
wohl  mit  einem  zerstörenden  Gewitter  vergleichen  wird. 

In  der  Zusammenfassung  gilt  es,  das  Zeitalter  der  deutschen  Refor- 
mation in  die  Religionsgeschichte  einzuordnen.  Sie  bedeutet  den  Obergang 
von  der  Religion  des  Gesetzes  zur  Religion  der  Gesinnung,  den  wir  schon 
oben  (S.  105  und  S.  345)  als  einen  psychologisch  verursachten,  öfter  wieder- 
kehrenden kennen  lernten.  Der  Lehrer  muß  zeigen,  daß  auch  das  Urchristen- 
tum ein  solcher  Obergang,  ein  Hinausgehen  über  die  jüdische  Gesetzes- 
religion war,  daß  darum  Luther  und  die  anderen  Reformatoren  auf  die 
Evangelien  und  auf  Paulus  zurückgehen  und  doch  einen  Fortschritt  be- 
wirken konnten.    Auch  äußere  Szenen  finden  sich  in  der  Reformation»  die 
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an  das  Urchristentum  erinnern,  wie  Luther  vor  dem  Reichstage  zu  Worms 
an  Petrus  und  die  übrigen  Apostel,  die  vor  dem  Synedrium  zu  Jerusalem 
stehen  (Apostelgeschichte  Kap.  4  u.  5).  Zu  den  Einsichten,  die  hier  aus 
dem  Erzählten  zu  gewinnen  sind,  gehört  auch  die  Kenntnis  des  Zustftnd- 
liehen:  der  ständischen  Gliederung,  der  ökonomischen  Lage  der  yerschie- 
denen  Volksklassen,  des  Grades  der  Zivilisation  und  der  Kultur*).  Wdt- 
geschichtlich  wäre  das  Zeitalter  der  Reformation  als  Beginn  der  Neuzeit  zu 
charakterisieren,  die  durch  ihre  Erweiterung  des  geographischen  Horizonts 
und  des  geschichtlichen  Blickes  sowie  durch  freieres  rdigiöses  Leben  sich 
aus  der  Enge  und  Gebundenheit  des  Mittelalters  zu  erheben  anfängt 

In  der  Anwendung  wären,  wenn  es  nicht  auf  der  Stufe  der  Verknüpfung 
geschehen,  die  neuen  Kenntnisse  zu  benützen,  um  auf  alte  neues  Licht  zu 
werfen.  Die  oben  (S.  335  f.)  geforderte  Korrelation  der  Fächer  des  Unter- 
richts (Konzentration  bei  Ziller)  kommt  mm  zu  ihrem  Rechte.  Besonders 
der  Unterricht  im  Deutschen  hat  dem  Schüler  gewiß  manches  Gedicht  ge- 
boten, das  einen  Stoff  aus  der  Reformationszeit  behandelt,  das  nun  tiefer 
als  vorher  verstanden  wird  und  zugleich  einen  wichtigen  Vorgang  genauer, 
als  der  Lehrer  mit  seinem  Vortrag  vermag,  darstellt.  So  Platens  Pilgrim 
von  St  Just,  Sallet,  Luthers  Thesen,  Gerok,  Jiuiker  Georg,  Hagenbach, 
Kaiser  Karl  vor  Luthers  Grabe  u.  a.  Ein  derartiges  Gedicht  wird  das  Lese- 
buch gewiß  enthalten.  Der  Religionsunterricht  wird  ebenfalls  manches 
Bindeglied  darbieten,  so  Luthers  „Ein*  feste  Burg  ist  unser  Gott",  das  nun 
im  Zusammenhange  des  großen  Dramas  als  Kampfruf  verständlicher  und 
durch  erzählte  Einzelheiten,  z.  B.  die  vom  Türken  („dem  alten  bösen  Feind  1") 
drohende  Gefahr  erläutert  wird.  Zur  „Anwendung"  gehört  bei  einem  ge- 
schichtlichen Stoffe  auch  die  Herausarbeitung  einer  sittlichen  Wahrheit, 
die  sich  auf  das  Leben  anwenden  läßt.  Eine  Wahrheit,  die  sich  aus  der 
Reformationszeit  gewinnen  oder  vielmehr  bestätigen  läßt,  ist  vielleicht  das 
alte:  Moderata  durant'^).  Die  gemäßigten  Vertreter  des  Neuen,  Luther, 
Melanchthon,  Zwingli,  Kalvin,  John  Knox  haben  dauernde  Einrichtungen 
geschaffen,  die  Ungemäßigten,  die  die  ganze  Eigentumsordnung  mit  Gewalt 
stürzen  wollten,  wie  Karlstadt,  Thomas  Münzer,  Johann  von  Leyden  u.  a. 
sind  gescheitert  oder  untergegangen.  Geschichtliche  Bilder  einzelner  großer 
Ereignisse  sind  eher  schädlich  als  nützlich,  für  die  Phantasie  des  Schülers 
verderblich.  Nur  tjrpische,  kultiirgeschichtliche  Szenen  eignen  sich  für  den 
Unterricht^)  und  zwar  für  diese  letzte  Stufe,  die  Anwendung.  Zu  den  ty- 
pischen Figuren  solcher  Bilder  hat  der  Schüler  die  in  der  Erzählung  ihm 
vorgeführten  unter  den  Typus  fallenden  Individuen  zu  finden. 


1)  Vgl.  hierüber  die  nähere  Ausführung  in  dem  Kapitel  über  den  Ge- 
schichtsunterricht 

>)  Aus  Seneca,  Tragoediae,  ed.  Gustav  Richter,  Lipsiae  190a,  Troades, 
V.  259. 

')  Vgl.  unten  das  Kapitel  über  den  Geschichtsunterricht. 


II.  Teil. 

Spezielle  Erziehungs-  und  Unterrichtslehre. 

I.  Hauptstück. 

Spezielle  Erziehungslehre« 

I.  Abschnitt. 

Das  Tttrnen  als  physische  Onindlegttiig. 

§  I.  Gtaehiehtlleher  Oberbliek.  Das  „Turnen''  oder  die 
Gymnastik  bildet  den  motorischen  Teil  des  Nervensystems, 
wenigstens  denjenigen,  der  die  willkürlichen  Bewegungen 
regelt.  Es  trägt  damit  sehr  viel  zur  Gesundheit  des  gesamten 
Nervensystems  bei.  Denn  die  sensorischen  Funktionen  sind 
zentripetale  Bewegungen,  die,  inuner  wiederholt,  das  physio- 
logische Gleichgewicht  bedrohen,  wenn  sie  nicht  in  den  zentri- 
fugalen, motorischen  Erregungen  ein  Gegengewicht  finden. 
Außerdem  gibt  die-  Gymnastik  durch  die  Übung  eine  größere 
Herrschaft  über  die  Glieder,  so  daß  diese  dem  Willen  besser 
gehorchen,  Mut  und  Selbstvertrauen  des  Geübten  viel  größer 
sind  als  des  Ungeübten.  Darum  ist  das  Turnen  nicht  bloß 
ein  hygienisches  Fach,  sondern,  wie  oben  (S.  149)  bemerkt, 
auch  ein  erziehendes.  Bei  den  Hellenen  war  die  Gymnastik 
die  einzige  Übung  des  motorischen  Systems,  produktive  Hand- 
arbeit wurde  von  keinem  Pädagogen  des  Altertums  zur  Sache 
der  Erziehung  gerechnet,  da  die  Handarbeit,  den  Sklaven  ob- 
liegend, verachtet  wurde  und  als  des  freien  Mannes  unwürdig 
galt^).  Aristoteles  verbannt  ausdrücklich  jede  Arbeit,  mit  der 
man  Lohn  verdienen  kann,  als  „gemein''  aus  der  Erziehung. 


1)  Vgl.  P.  Barth,  Die  Stoa,  2.  Aufl.,  S.  147—149. 
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Pestalozzis  Prinzip,  Handarbeit  und  Erziehung  zu  verbinden, 
hätte  kein  Pädagoge  des  Altertums  verstanden. 

Im  Mittelalter  war  bekanntlich  die  antike  Gymnastik  vergessen,  Leibes- 
übungen gab  es  in  den  Schulen  gar  nicht,  sondern  nur  in  der  häuslichen 
Erziehung  der  Knaben  ritterlichen  Standes.  Die  italienischen  Hiunanisten 
gedachten  wieder  der  hellenischen  Gymnastik.  Victorinus  von  Feltre 
(t  1446)  war  der  erste  und  einzige,  der  in  seiner  Erziehungsanstalt  die 
Gymnastik  in  die  Praxis  einführte^),  die  übrigen  forderten  sie  nur  in  der 
Theorie.  Hieronymus  Mercurialis  war  der  erste,  der  nach  den  Qudlen 
ein  wirkliches  BUd  der  hellenischen  Leibesübungen  zeichnete.  Als  Arzt 
forderte  er  ihre  Wiedereinführung,  für  Erwachsene  wohl  nicht  minder  als 
für  Kinder.  Aber  wie  erfolgreich  auch  sein  Buch^)  war,  er  vermochte  doch 
seine  Forderung  nicht  in  Wirklichkeit  umzusetzen.  Comenius  spricht  zwar 
viel  von  Gesundheitspflege,  verschmäht  aber  die  Gymnastik').  Erst  das 
Eindringen  des  höfischen  Lebensideals  in  die  Erziehung,  wie  es  in  den  Ritter- 
akademien sich  vollzog,  brachte  in  diese  einige  Leibesübungen,  die  jedoch 
keine  Erneuerung  der  hellenischen  sein  sollten.  Eine  solche  Erneuerung 
bewirkte  in  Deutschland  J.Ch.  F.  GutsMuths  durch  den  Unterricht,  den  er 
in  Schnepfenthal  in  allerlei  Leibesübungen  gab  und  durch  sein  Buch  „Gym- 
nastik für  die  Jugend"^)  theoretisch  begründete.  Er  definierte  die  Gym- 
nastik als  „ein  System  von  Obungen,  die  auf  Dauer  und  Kraft,  auf  Ge- 
wandtheit und  Schönheit  des  Körpers  abgezweckt  sind''^).  Um  alle  Glieder 
zu  üben,  empfiehlt  er  folgende  Arten  von  Bewegungen:  x.  Springen,  2.  Laufen, 

3.  Werfen  (mit  Steinen,   der  Schleuder,  dem  Diskus)   oder  BogenschieBen, 

4.  Ringen,  5.  Klettern,  6.  Balancieren,  7.  Heben  und  Tragen,  8.  Tanzen, 
Gehen  und  militärische  Obungen  (Märsche  und  Schwenkungen),  9.  Baden 
und  Schwimmen,  10.  Lautes  Lesen  und  Deklamieren  im  Freien.  Ein  physio- 
logisches System  ist  hierin  nicht  zu  erkennen.  Mehreren  komplizierten  Be- 
wegungen läfit  er  „Elementarübungen'*  vorangehen. 

Solche  Elementarübungen,  jetzt  „Freiübungen*'  genannt,  sind  das  ganze 
Wesen  des  Turnens  bei  Pestalozzi.  Wie  überall,  will  er  seiner  Idee  der 
Elementarbildung  gemäß  das  Einfachste  sicher  und  fest  werden  lassen,  in 
der  Zuversicht,  daB  daraus  eine  allgemeine  Kraft  hervorgeht,  die  dann  auch 
dem  Schwierigeren,  Zusammengesetzten  zugute  kommt.  So  besteht  „das 
Wesen  der  Elementargymnastik  in  nichts  anderem  als  in  einer  Reihenfolge 

1)  Vgl.  W.  Krampe,  Die  italienischen  Humanisten  und  ihre  Wirk- 
samkeit für  die  Wiederbelebung  gymnastischer  Pädagogik,  Breslau  1895, 

5.  32  und  35. 

2)  De  arte  gymnastica  libri  sex,  zuerst  Venetiis  1569.  Krampe  (a.  a.  0., 
S.  164)  führt  sieben  weitere  Ausgaben  an. 

')  Vgl.  J.  Brügel  in  K.  A.  Schmid,  Geschichte  der  Erziehung,  IH,  2, 
S.  248  f. 

^)  Zuerst  1793  erschienen.  Vgl.  C.  Euler,  Geschichte  des  Turnunter- 
richts,  Gotha  1891.    (Kehrs  Geschichte  der  Methodik,  V,  2.  Aufl.),  S.  42. 

^)  In  der  2.  Auflage  seiner  „Gymnastik  für  die  Jugend'',  die  1804 
erschien,  S.  6.    Vgl.  Euler,  a.  a.  O.,  S.  50,  56. 
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reiner  '  körperlicher  Gdenksbewegungen''^) ;  es  ist,  nach  Pestalonis  Aus- 
drucke*), ein  „Abc  der  Gliederübungen'',  das  „natürlich  mit  dem  Abc  der 
Sinnesübungen  und  allen  mechanischen  Vorübungen  des  Denkens,  mit  den 
Obungen  der  Zahl-  und  der  Formenlehre  vereinigt  und  mit  ihr  in  Ober- 
einstimmung gebracht  werden  müBte".  Kopf,  Rumpf,  Arnle  und  Beine 
sollen  einseln  und  in  Verbindung  miteinander  bewegt  werden.  Das  wird 
„das  Kind  notwendig  dairu  tüchtig  machen,  alle  diejenigen  einseinen  Fertig- 
keiten sich  mit  ebensoviel  Leichtigkeit  als  Sicherheit  anzugewöhnen,  die  jede 
besondere  Berufs-  und  Lebensweise,  welche  es  sich  zur  seinigen  wählt, 
fordert"').  Auch  will  Pestalozzi  durch  Übung  aller  Gelenke  „der  einseitigen 
und  lähmenden  Fertigkeit"  entgegenwirken,  die  die  Folge  der  Fabrikarbeit 
der  Kinder  ist*).  Diese  von  den  Elementen  ausgehende  und  diese  kom- 
binierende Methode  ist  hier  berechtigter  als  im  Erwerbe  von  Kenntnissen. 
Denn  das  Turnen  ist  eine  reine  Fertigkeit,  wie  wir  oben  (S.  143)  sahen,  und 
in  den  Fertigkeiten  frommt  nur  der  Weg  vom  Einfachen  zum  Zusammen- 
gesetzten, im  Wissen  meist  der  umgekehrte  (s.  oben  S.  324 f.).  Pestalozzis 
Elementargymnastik  ist  also  in  der  Natiir  der  Sache  tief  begründet  und 
darum  auch  von  anderen,  unabhängig  von  ihm,  wenn  auch  unter  anderen 
Namen,  gefordert  worden. 

Zunächst  jedoch  beherrschte  J.  F.  L.  Chr.  Jahn  die  Leibesübungen, 
die  er,  seitdem  er  i8ix  in  Berlin  den  ersten  „Turnplatz"  eröffnet  hatte, 
Turnen  naimte^).  Er  kannte  bloß  Spring-  und  Schwingvorübungen*).  Das 
Wesentliche  waren  ihm  die  Obungen  an  den  Gerüsten.  Reck,  Barren, 
Schwingel  (Springpferd)  waren  seine  Lieblingsgeräte. 

Seit  1820  wurde  das  Turnen  in  Deutschland  von  den  Re- 
gierungen unterdrückt,  seit  Ende  der  dreißiger  Jahre  wieder 
zugelassen  oder  gefördert.  Der  neue  praktische  Aufschwung 
brachte  auch  eine  neue  Theorie.  A.  Spießt)  ordnete  alle 
Tätigkeiten  der  Glieder  unter  drei  Begriffe :  Stemmen,  Hangen, 
Liegen,  die  er  in  Unterarten  einteilte,  so  daß  er  z.  B.  unter  das 
Stemmen  alle  Freiübungen  mit  den  Beinen  und  den  Knien, 
teilweise  auch  die  mit  den  Armen  rechnet.  Das  Hangen  er- 
fordert künstliche  Unterstützungsflächen  d.  h.  Geräte,  das 
Stemmen  und  Liegen  kann  auch  ohne  solche  geschehen.  So 
entwirft   Spieß   ein   System   von   Freiübungen^)    und   Gerät- 

1)  Zitiert  bei  Euler,  S.  67.  2)  Vgl.  Wie  Gertrud  etc.,  12.  Brief,  ed. 
Redam,  S.  z8o.         3)  Zitiert  bei  Euler,  S.  71.  *)  Bei  Euler,  S.  68. 

&)  Euler,  S.  93.  «)  Euler,  S.  loi,  xo6— 108.        ^)  Die  Lehre  der 

Turnkunst,  1840 — 1846.  VgL  C.  Hausmann,  Turnen  der  Knaben,  in 
Reins  Enzyklopädischem  Handbuche,  VII  (S.  126 — 139),  S.  Z3off. 

B)  Diesen  Namen  hat  SpieB  eingeführt,  „weil  es  die  Obungen  sind, 
welche,  frei  Ton  Geräten,  in  Zuständen,  welche  die  freieste  Tätigkeit  zu- 
lassen, den  Leib  des  Turners  freimachen  sollen".  Vgl.  Euler,  a.  a.  O., 
S.  2x8. 
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Übungen.  Seine  Lehrweise  herrscht  noch  gegenwärtig  in  den 
Schulen  vor.  Die  Freiübungen  hat  er  viel  mehr  zu  Ehren  ge- 
bracht als  Jahn,  er  schätzt  sie  wie  Pestalozzi,  ohne  jedoch 
von  diesem  eine  Anregung  empfangen  zu  haben  ^).  Besonders 
wichtig  werden  sie  bei  ihm  dadurch,  daß  sie  für  das  weibliche 
Geschlecht,  dem  er  Anteil  am  Turnen  verschaffen  wollte,  ein 
weiteres  Obungsfeld  gewähren  als  das  Gerätturnen').  Inner- 
halb der  Freiübungen  hat  er  die  „Ordnungsübungen'',  die  den 
Bewegungen  militärischer  Abteilungen  entsprechen,  besonders 
betont').  Ferner  hatSpiefi  den  Reigen,  d.  h.  den  schrittmäßigen, 
nachahmenden,  meist  von  Gesang  begleiteten  Tanz  ganzer 
Gruppen  eingeführt*). 

§  2.  Das  Turnen  der  Gegenwart.  Das  deutsche  Turnen, 
wie  es  wesentlich  nach  dem  System  von  Spieß  in  den  deutschen 
Schulen  herrscht,  wird  von  zwei  Seiten  lebhaft  angegriffen. 
Der  eine  Angriff  kommt  von  einem  Physiologen,  A.  Mosso^). 
Er  meint,  es  gebe  zwei  Arten  der  Muskelübung,  die  eine  dar- 
auf gerichtet,  eine  mäßige  Arbeit  öfter  zu  wiederholen,  die 
andere,  größtmögliche  Kraftproben  zu  entwickeln.  Nur 
diese  zweite  Übung,  die  mit  Anstrengung  verbunden  sei,  ver- 
größere den  Muskel  an  Dicke,  die  erste  verändere  seinen  Um- 
fang gar  nicht,  wie  durch  Versuche  nachgewiesen  sei*).  Die 
deutsche  Turnkunst  gehöre  zur  zweiten  Art,  sie  sei  athletisch, 
verwende  auch  Geräte,  die  den  Körper  zu  nie  im  Leben  vor- 
kommenden Stellungen  nötigen,  besonders  den  Barren,  sie  sei 
nicht  imstande,  die  Gesundheit  zu  fördern,  die  vielmehr  durch 
einseitiges  Wachstum  der  Muskeln  geschwächt  werde  ^).  Schon 
Galen  habe  gesagt:  Gymnastica  ad  sanitatem  periculosa  est, 
womit  er  die  Athletik  gemeint  habe.  Mäßige  Übungen,  bei 
denen  die  Muskeln  dünn  bleiben,  seien  die  physiologisch  zweck- 
mäßigen. Die  Abessinier  und  die  Araber,  die  sich  durch 
dünne  Beine  und  Arme  auszeichneten,  seien  den  italienischen 
Soldaten,  trotz  den  stärkeren  Muskeln  derselben,  im  Mar- 
schieren und  in  Ertragung  aller  Mühsal  bei  weitem  überlegeiL 


^)  Euler,  S.  72.  ^)  Eiiler,  S.  219. 

3)  Euler,  S.  221.  «)  Euler,  S.  223f. 

&)  A.  Mo  SSO,  Die  körperliche  Erziehung  der  Jugend,  übersetzt  von 
Johanna  Glinzer,  Hamburg  und  Leipzig  1894. 

«)  A.  a.  O.,  S.  98  ff.         7)  A.  a.  O.,  S.  80,  85 f.,  88,  96. 
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Und  diese  Ausdauer  erwürben  die  Abessinier  durch  ein  Ball- 
spiel, das  sie  von  Kindheit  an  pflegten^).  Solche  Spiele  und 
Marschübungen  müBten  an  Stelle  des  künstlichen  deutschen 
Turnens  treten.  Höchstens  scheint  Mosso  noch  die  deutschen 
Freiübungen  zuzulassen*). 

Mossos  Gedanken  sind  sicherlich  sehr  beachtenswert.  Sie 
stimmen  überein  mit  dem  Prinzipe,  auf  das  Du  Bois-Rey- 
mond  hingewiesen  hat,  daB  nämlich  jede  Übung  weniger 
auf  die  Muskeln,  als  auf  das  Nervensystem  sich  zu  richten 
vermag^). 

Der  zweite  Angriff,  der  gegen  das  Turnen  überhaupt,  also 
auch  gegen  das  deutsche  gerichtet  ist,  geht  aus  von  dem 
englischen  Philosophen  Herbert  Spencer^).  Er  findet  im 
Turnen  einen  künstlichen,  aber  ungenügenden  Ersatz  für  die 
natürlichen  Jugendspiele.  Es  bleibe  in  drei  Beziehungen  hinter 
diesen  zurück:  Es  übe  die  Muskeln  nicht  so  allseitig  wie  das 
Spiel,  es  übe  sie  ferner  weniger  häufig,  da  nur  die  Lust,  die  dem 
Turnen  fehle,  ein  wirksamer  Sporn  zur  Ausdauer  sei,  und 
endlich  sei  es  auch  physiologisch  minderwertig,  da  beim  Spiele 
die  Lust  „einen  belebenden  und  kräftigenden  Einfluß"  habe, 
der  beim  Turnen  unmöglich  sei.  Nur  im  Vergleiche  mit 
völligem  Mangel  an  körperlicher  Bewegung  seien  die  formalen 
Übungen  des  Turnens  wertvoll.  Ob  die  deutschen  Freiübungen 
den  Vorwurf  der  Einseitigkeit  verdienen,  scheint  mir  zweifel- 
haft. Daß  das  Spiel  lustvoller  ist  als  das  Turnen,  ist  gewiß  zu- 
zugeben. Es  war  dies  auch  der  Grund,  wartun  in  Deutschland 
schon  Z875  Konr.  Koch,  besonders  aber  1881  Hartwich  auf 
eifrigen  Betrieb  der  Jugendspiele  drangen.  Für  die  Zukunft 
scheint  es  mir,  daß  die  Freiübungen  ihren  Platz  mit  Recht 
behalten  werden.  Sie  gleichen  ja  so  sehr  den  Übungen  der 
schwedischen  Heilgjrmnastik,  an  deren  Ersprießlichkeit  kein 
Arzt  zweifelt.  Dagegen  werden  die  Gerätübungen,  die  inuner 
eine  Last  für  den  Unterricht  waren,  wohl  allmählich  aus  der 
Schule  verschwinden  und  dem  Turnen  der  Erwachsenen  vor- 
behalten bleiben.  Die  Zeit,  die  ihnen  geopfert  wird,  kann  den 
Spielen  zugute  kommen  und  derjenigen  Weiterbildung  des 


4    ^)  S.  83,  97.        s)  S.  82.  3)  s.  oben  S.  144  f. 

^    ^)  In  dem  oben  S.  67  und  73  genannten  Buche,  S.  270  f. 
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Spiefischen  Reigens,  die  E.  Jaques-Dalcroze  neuerdings,  aller- 
dings wohl  ohne  bewtißte  Anlehnung  'an  Spiefi,  einzuführen 
sucht.  Er  will  den  „rhythmischen  Marsch''  pflegen,  der,  von 
der  Musik  begleitet  und  ihr  genau  angepafit,  einzuüben  ist. 
Er  will  damit  nicht  blofi  den  musikalischen  Rhythmus  fördern, 
indem  er  diesen  in  den  Bewegungen  gewissermafien  verkörpert 
und  zwar  nicht  in  Fleisch  und  Blut,  aber  in  Muskel  und  Nerv 
übergehen  läßt,  sondern  auch  die  Abmessung  der  Bewegung 
den  Schülern  angewöhnen  und  so  der  Anmut  (s.  oben  S.  144)» 
aufierdem  der  Beherrschung  der  Bewegung  und  dem  Willen  zu 
Hilfe  kommen^).  Jaques-Dalcroze  hat,  vom  Einfachen  zum 
Komplizierten  fortschreitend,  eine  Stufenfolge  solcher  rhjrth- 
mischen  Märsche  zusammengestellt,  die  zweifellos  geeignet 
sind,  die  Bewegungen  der  Kinder  zu  beseelen  und  zu  ver- 
schönern. 


2.  Abschnitt. 

Die  besonderen  Maßregeln  der  OewOhnung. 

I.  Kapitel. 

Die  Disziplin  der  Schule. 

Fast  die  Gesamtheit  der  Kinder  der  zivilisierten  Völker 
wird  nicht  durch  einen  privaten  Lehrer,  sondern  neben  dem 
Elternhause  durch  eine  Schule  erzogen.  Fast  immer  hat  der 
Erzieher  nicht  einen  Zögling,  sondern  eine  Vielheit  vor  sich. 
Wie  durch  diese  Vielheit  besondere,  durch  den  einzelnen  nicht 
gebotene  Mafiregeln  nötig  werden,  ist  hier  zu  erwägen.  Nach 
allgemeinem  Sprachgebrauche  wird  die  Regierung,  sobald  sie 
sich  auf  viele  bezieht,  Disziplin^)  genannt. 


1)  Vgl.  E.  Jaques-Dalcroze,  Der  Rhythmus  als  Erziehungsmittel ^für 
das  Leben  und  die  Kunst,  deutsch  von  P.  Böpple,  Basel  1907,  besonders 
S.  loi,  auch  S.  97f.  und  S.  131 — 140. 

2)  Ziller  weicht  davon  ab;  er  will  die  Regierung  nicht  Disziplin  nennen 
(Allgemeine  Pädagogik,  3.  Aufl.,  S.  iio),  wahrscheinlich  weil  er  „Disziplin'' 
seinem  Begriffe  der  „Zucht''  verwandter  glaubt. 
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Der  unmittelbare  Zweck  der  Disziplin  ist,  den  möglichst 
extensiven  und  intensiven  Erfolg  des  Unterrichtes  zu  sichern. 
Dieser  Erfolg  wird  erreicht  durch  möglichst  gespannte,  gleich- 
mäßige Aufmerksamkeit  aller  Schüler.  ^^Aufmerksamkeit 
ist  Disziplin'',  ein  bei  Pädagogen  sehr  beliebter  Satz  soll  die 
Wahrheit  ausdrücken,  daß  der  Lehrer,  der  die  Aufmerksamkeit 
fesselt,  die  Schüler  in  der  Hand  hat^). 

Von  der  unwillkürlichen  Aufmerksamkeit  und  von  den 
Methoden  ihrer  Erweckimg  und  Erhaltung  ist  oben  ausführlich 
gehandelt  worden.  Hier  kommt  es  noch  auf  die  willkürliche 
Aufmerksamkeit  an.  die  bei  aller  didaktischen  Kunst  doch 
nicht  zu  entbehren  ist.  Vor  allem  ist  es  der  Blick  des  Lehrers, 
der  die  Klasse  beherrschen  muß.  Mit  Recht  betont  Ziller,  daß 
diese  Herrschaft  des  Blickes  niemals  unterbrochen  werden, 
daß  der  Lehrer  nicht  einen  Augenblick  der  Klasse  den  Rücken 
kehren  darf,  daß  darum  Experimente  und  Betrachtungen  von 
Gegenständen  in  freieren  Beschäftigimgsstunden  und  bei 
Exkursionen  stattfinden  müssen,  daß  es  darum  auch  Sache 
des  Lehrers  ist,  jeden  Memorierstoff  selbst  auswendig  zu 
wissen,  damit  er  nicht  genötigt  werde,  während  des  Fragens 
ins  Buch  zu  sehen  ^).  Weniger  kategorisch  läßt  sich  das  Um- 
gekehrte fordern,  daß  die  Blicke  aller  Schüler  auf  den  Lehrer 
gerichtet  seien.  Ziller  ^)  tut  es  dennoch,  muß  aber  die  Stunden 
ausnehmen,  in  denen  der  Schüler  den  Blick  auf  seine  Arbeit 
zu  richten  hat. 

Wie  der  Blick  des  Lehrers  über  die  Schüler  herrscht,  so 
kann  militärisches  Kommando  seine  Herrschaft  besonders 
deutlich  zum  Bewußtsein  bringen.  Indem  die  Ausführung  der 
befohlenen  Handlung  (z.  B.  Heraufnehmen  der  Schiefertafel, 
Zusammenlegen  der  Hefte)  möglichst  auf  einen  Schlag  er- 
folgt, fühlt  der  Schüler  die  Macht  des  Willens,  der  die  Klasse 
regiert;  sie  wird  ihm  so  eindrucksvoll,  daß  er  sich  ihr  unwill- 
kürlich unterwirft.  Freilich  darf  solches  Kommando  nicht 
dahin  ausarten,   daß  die  Gleichzeitigkeit  der  Bewegung  an 


1)  Vgl.  F.  Gansberg,  Schaffensfreude,  Anregungen  zur  Belebung  des 
Unterrichts,  2.  Aufl.,  Leipzig  und  Berlin  1907,  S.  xf.:  „Jeden  disziplina- 
rischen Eingriff  betrachte  man  als  den  Ausfluß  einer  ungenügenden  Vor- 
bereitung (des  Leßrers)." 

«)  Vgl.  Ziller,  a.  a.  O.,  S.  layf.  3)  A.  a.  O. 


384  ^I«  '^^-    ^'  Hauptstack.     Speaelle  Emehungslehre. 

sich  zum  Zwecke  wird  und  es  den  Anschein  gewinnt,  als  wolle 
der  Lehrer  damit  Parade  machen^). 

Wie  alle  nötigen  Bewegungen  möglichst  kurz  und  gleich- 
zeitig erfolgen  sollen,  so  müssen  alle  unnötigen  unterbleiben. 
Ziller  hat  recht,  wenn  er  sogar  das  übliche  Aufstehen  der 
Schüler  verwirft'). 

Wenn  ein  Schüler  trotzdem  nicht  einmal  die  äußerliche 
Aufmerksamkeit  bewahrt,  sondern  beständig  deutliche  Zeichen 
der  Unaufmerksamkeit  gibt,  die  seinen  Nachbar  stören  können, 
so  ist  zunächst  die  natürliche  Strafe  anzuwenden,  daß  er  iso- 
liert wird,  einen  besonderen  Platz  außer  der  Reihe  angewiesen 
erhält.  Diese  Strafe  wirkt  zugleich  als  moralische,  indem  sie 
den  Schüler  beim  Ehrgefühl  faßt,  ihn  den  anderen  gegenüber 
minderwertig  erscheinen  läßt.  Wo  diese  „natürliche  Strafe" 
nicht  ausreicht,  stehen  dem  Lehrer  die  andern,  geradezu  das 
Ehrgefühl  treffenden  Strafen  zu  Gebote,  die  oben  (S.  74)  an- 
gegeben worden  sind. 


2.  Kapitel. 

Die  Pflege  der  besonderen  SchülerpfUchten. 

Die  Disziplin  hat  eine  beschränkte  Aufgabe,  die  Sicherung 
des  Erfolges  des  Unterrichtes.  Sie  hat  auch  zunächst  nur  die- 
jenigen Tugenden  zu  pflegen,  die  für  das  Schülerverhältnis 
besonders  notwendig  sind. 

Das  Schülerverhältnis  schließt  zwei  Beziehungen  in  sich, 
die  eine  zur  Arbeit  der  Schule,  die  andere  zum  Lehrer. 

Die  Beziehung  zur  Arbeit  erfordert  die  oben  (S.  64)  ge- 
nannten individualen  Tugenden,  Straffheit,  Fleiß,  Selbst- 
beherrschung. 

Die  Straffheit  ist  durch  die  Hygiene,  durch  die  Gjrmnastik 
(s.  oben  S.  377)  und  durch  die  oben  (S.  121)  gekennzeichnete 
Vereinfachung  zu  erreichen.  Sie  ist  allerdings  mehr  Sache  der 
privaten,  als  der  kollektiven  Erziehung. 


^)  Vgl.  W.  M ünch,  Geist  des  Lehramts,  2.  Aufl.,  Berlin  1905,  S.  397 f.: 
„Die  ganze  Art  darf  eben  an  das  Militärische  nur  anklingen,  es  nicht  ab- 
büden.«' 

s)  Allgemeine  Pädagogik,  3.  Aufl.,  S.  129. 
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Mehr  der  öffentlichen  Erziehung  fällt  anheim  die  zweite 
Tugend,  der  FleiB.  Die  Faulheit  ist  ja  eine  nur  zu  häufige 
Untugend,  ein  Rest  der  ursprünglichen  Trägheit,  die  den 
Wilden  heute  noch  beherrscht,  so  daß  er  lieber  Hunger  leidet 
als  arbeitet^).  Soweit  hier  das  Vorbild  der  Eltern  und  des 
Lehrers,  das  gerade  bei  der  kollektiven  Erziehung  sehr  mäch- 
tige Beispiel  der  reiferen  Schüler  und  die  Freude  am  Ergebnis 
der  Arbeit  nicht  ausreichen,  müssen  natürliche  Strafen  hinzu- 
kommen. Wer  nicht  freiwillig  arbeitet,  muß  durch  Beschrän- 
kung der  Freiheit  dazu  gezwungen  werden.  Wie  der  Appetit 
beim  Essen  kommt,  so  kommt  oft  auch  bei  der  erzwungenen 
Arbeit  zuerst  die  Freude  am  Gelingen  und  dann  die  Freude  an 
der  Arbeit  selbst  (s.  oben  S.  251).  Häufig  aber  ist  am  Unfleiß 
des  Schülers  nicht  Trägheit,  sondern  mannigfache  Zerstreuimg 
schuld.  Dann  gilt  es  bloß,  die  Ursachen  dieser  Zerstreuung 
(Geselligkeit,  Tanzstunden,  allerlei  Nebenunterricht,  Über- 
eifer im  Sport),  soweit  dies  der  Schule  möglich  ist,  zu  be- 
seitigen (vgl.  oben  S.  234). 

Dem  äußeren  Zwange  sehr  ähnlich  ist  derjenige,  der  auf 
den  Ehrtrieb  ausgeübt  wird.  Er  nimmt  im  Klassenunterricht 
unwillkürlich  die  Form  des  Wettbewerbs  um  äußere  Zeichen 
der  Anerkennung,  der  Amulation  an.  Diese  ist  sehr  verschieden 
beurteilt  worden.  Die  Jesuiten  pflegten  sie  sehr  eifrig^),  J.  H. 
Campe  —  im  Gegensatze  zu  allen  andern  Philanthropisten  — 
verurteilt  sie^).  Es  ist  gewiß  nicht  das  reinste  Motiv,  an  das 
sie  sich  wendet,  da  sie  nicht  das  gute  Streben  an  sich,  son- 
dern den  Wetteifer,  das  Streben,  es  andern  vorzutun,  wach- 
ruft; aber  da  die  Schule  auch  nicht  lediglich  die  reinsten  Cha- 
raktere aufnehmen  kann,  so  ist  ihr  die  Amulation  nicht  ent- 
behrlich. Für  den  Unterrichtsbetrieb  nimmt  sie  in  der  Regel 
die  Gestalt  des  sogenannten  Zertierens  an  d.  h.  des  Wettbe- 
werbs um  eine  höhere  Stufe  der  Rangordnung,  die  durch  die 
Plätze  der  Schüler  bezeichnet  wird.   Nur  darf  der  dadurch  be- 


1)  Vgl.  K.  Bücher,  Arbeit  und  Rhythmus,  3.  Aufl.,  Leipzig  1902, 
S.  3—8. 

2)  Vgl.  Georg  Müller,  Unterricht  und  Erziehung  in  der  Gesellschaft 
Jesu  während  des  16.  Jahrhunderts  (in  K.  A.  Schmids  Geschichte  der  Er- 
ziehung, III,  I,  Stuttgart  1892,  S.  X— 109),  S.  97. 

3)  Pinloche,  a.  a.  O.,  S.  389. 

Barth.  Bniehi]ii(B-  u.  Unterrichtalehre,  a.  Aufl  25 
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dingte  Platzwechsel  nicht  zu  häufig  geschehen;  wenn  man  in 
jeder  Stunde  nach  jeder  Antwort  die  Schüler  hinauf-  oder 
herunterrücken  läßt,  wie  es  so  häufig  geschah  und  wohl  noch 
geschieht,  so  stumpft  man  die  Schneide  des  Wettbewerbs  ab. 

Worauf  aber  richtet  sich  der  Fleifi  ?  Zweifellos  auf  geistige 
Werte.    Diese  sind  teils  herzustellen,  teils  zu  erhalten. 

Die  Herstellung  der  Werte  oder  die  geistige  Arbeit  kann 
man  ihrer  allgemeinen  Methode  nach  am  besten  mit  dem 
Worte  „Sauberkeit''  bezeichnen.  Es  ist  damit  gemeint  die 
innere  Sauberkeit  des  Arbeitens,  die  Genauigkeit,  die  sich  vom 
deutlichen  und  richtigen  Schreiben  bis  zur  strengen,  lücken- 
losen Folgerichtigkeit  der  Verbindung  abstrakter  Gedanken 
erstreckt  und  nur  durch  genaueste  und  gewissenhafteste  Auf- 
sicht und  Lenkung  dem  Schüler  angewöhnt  werden  kann. 
Es  erwachsen  dem  Lehrer  hieraus  eine  Menge  kleiner  Pflichten, 
die  aber  des  wichtigen  Zweckes  wegen  sehr  ernst  zu  nehmen 
sind. 

Nicht  minder  wichtig  als  die  Herstellimg  ist  die  Erhaltung 
der  geistigen  Werte.  Hierher  gehört  zunächst  die  äußere 
Sauberkeit,  die  der  Schüler  in  seinen  Heften  und  Büchern 
sowie  in  seiner  Kleidung  zu  wahren  hat.  Diese  scheint  etwas 
ganz  Äußerliches,  ist  aber  ein  ästhetischer  Wert.  Jeder  Mensch 
hat  dafür  einen  Instinkt,  der  aber  ebenso  vernichtet  wie  aus- 
gebildet werden  kann.  Der  Vernichtung  desselben  machen 
sich  alle  die  Eltern  schuldig,  die  ihren  Kindern  um  einer  ge- 
ringen Ersparnis  willen  antiquarische  Bücher  statt  neuer  in 
die  Hand  geben.  Das  Kind  muß  dann  oft  die  Erbschaft  des 
ganzen  Schmutzes  seines  Vorgängers  antreten  und  fast  die 
ganze  Schulzeit  hindurch  verwalten.  Zuerst  wird  es  dies  mit 
Widerwillen  tun;  je  öfter  aber  eine  solche  Erbschaft  ihm  zu- 
fällt, desto  mehr  wird  es  gegen  Unsauberkeit  abgestumpft 
werden  und  schließlich  auch  in  seinen  eigenen  Heften  und  in 
den  neuen  Büchern  auf  Reinlichkeit  keinen  Wert  legen. 
Antiquarische  Bücher  sollten  —  von  der  etwaigen  gesund- 
heitlichen Gefährlichkeit  darin  steckender  Bakterien  ganz  ab- 
gesehen —  aus  pädagogischen  Gründen  in  jeder  Schule  ver- 
boten werden. 

In  höherem,  allgemeinerem  Sinne  gehört  zur  Erhaltung  der 
geistigen  Werte  das  Streben  des  Schülers,  nichts  abzubrechen. 
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weder  äußerlich,  noch  innerlich,  d.  h.  jeden  Gegenstand  bis 
zum  Ende  der  Schulzeit  mit  gleichem  Eifer  zu  treiben  und,  was 
die  Schule  etwa  abbrechen  mußte,  doch  in  seinem  Denken  und 
Schaffen  weiter  zu  pflegen  und  auszubilden.  Dann  wird  er 
auch  im  späteren  Leben  inuner  geneigt  sein,  von  allem,  was 
er  erlebt  hat,  den  inneren  Gewinn  zu  wahren  und  nur  das  zu 
unternehmen,  was  inneren  Gewinn  verspricht. 

Die  dritte  der  individualen  Tugenden  wird  schon  durch  die 
ersten  beiden  geübt.  Wer  körperlich  und  geistig  sich  anstrengt, 
muß  ja  fortwährend  die  Beherrschung  der  dagegen  gerichteten 
Triebe  üben.  Und  nicht  minder  ist  sie  in  den  sozialen  Tugenden 
eingeschlossen.  Sie  erschien  ja  auch  Locke  als  die  Grundlage 
aller  andern  Tugenden.  Der  einsichtige  Erzieher  wird  grade 
heute  dem  Zögling  öfter  Gelegenheit  geben,  Selbstbeherrschung 
zu  üben,  vielleicht  sogar  bis  zur  Selbstverleugnung,  z.  B.  durch 
den  Auftrag,  etwas  zu  tun,  was  sonst  nur  jüngeren  Zöglingen 
zukommt  oder  was  nicht  „standesgemäß''  ist.  Denn  es  herrscht 
in  der  heutigen  Jugend  das  Schlagwort  des  „Sichauslebens'S  das 
sehr  gefährlich  ist.  Das  ,, Sichausleben"  kommt  nur  dem  zu, 
der  schon  eine  sittliche  und  geistige  Macht  geworden  ist.  Der 
Werdende  soll  nicht  sich  ausleben,  sondern  emporleben. 
Diesem  gebührt  eine  beständige  Selbstbeschränkung. 

Eine  zweite  Klasse  von  Pflichten  ergibt  sich,  wie  oben 
bemerkt,  aus  den  Beziehungen  der  Schüler  zum  Lehrer. 

Dieses  Verhältnis  muß  sich  auf  die  drei  sozialen  Tugenden 
gründen.  Lehrer  und  Schüler,  Erzieher  und  Zögling  schulden 
einander  Wahrhaftigkeit,  Gerechtigkeit  und  Wohlwollen.  Der 
Lehrer  aber  ist  der  sittlich  und  geistig  Überlegene,  der  Führende; 
darum  fordert  der  Zweck  der  Erziehung  die  ynterordnung  des 
Zöglings,  die  sich  in  Bescheidenheit  und  Höflichkeit  aus- 
drücken muß.  Immerhin  wird  der  erziehende  Lehrer  solches 
äußerliche  Verhalten  nicht  seinetwegen  fordern,  sondern  der 
Sitte  wegen,  die  der  Schüler  zu  achten  hat  und  im  Leben  zu 
achten  haben  wird.  Der  Lehrer  selbst  wird  sich  dieser  Sitte 
unterordnen  und  dadurch  das  meiste  erzielen.  Je  höflicher  er 
gegen  die  Schüler  ist,  desto  höflicher  werden  sie  gegen  ihn  sein^) 

^)  Ober  die  Höflichkeit  des  Lehrers  vgl.  auch  A.  Matthias,  Praktische 
Pädagogik  (A.  Baumeisters  Handbuch  der  Erziehungs-  und  Unterrichtslehre, 
II,  2,  erste  Hälfte),  2.  Aufl.,  München  1903,  S.  155. 
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(s.  oben  S.  83).  Wo  die  Nachahmung  noch  nicht  ausreichend 
wirkt»  bei  kleinen  Kindern,  ist  überall  genaue  Vorschrift  zu 
geben  und  deren  Befolgung  zu  erzwingen. 

Eine  dritte  Reihe  von  Pflichten  folgt  aus  den  Beziehungen 
des  Schülers  zu  den  Mitschülern.  Auch  hier  gelten  die  oben 
genannten  sozialen  Tugenden.  Schon  das  äußere  Verhalten 
muß  ihnen  entsprechen.  Die  Schüler  sind  zur  Höflichkeit 
gegeneinander  anzuhalten.  Besser  freilich  ist  die  Höflichkeit 
des  Herzens,  die  auf  dem  Wohlwollen,  sowohl  auf  dem  ver- 
standesmäßigen als  auf  dem  gefühlsmäßigen,  der  teils  ange- 
borenen, teils  (s.  oben  S.  128)  weckbaren  Sympathie,  beruht^). 
Es  handelt  sich  vor  allem  darum,  daß  nicht  auf  Grund  besserer 
Leistungen  Oberhebung  des  einen  Schülers  über  den  andern 
und  Hochmut  der  mehr  Wissenden  und  Könnenden  sich  ein- 
niste. Allzu  häufiges  Lob  des  Lehrers  ist  sehr  geeignet,  diesem 
Hochmute  weitere  Nahrung  zu  geben.  Darum  muß  der  Lehrer 
jede  Gelegenheit  benützen,  auch  bei  den  „Schwachen''  etwas 
Lobenswertes  zu  finden,  halb  im  Scherze,  halb  im  Ernste,  sogar 
etwaige  äußere  Vorzüge  wie  körperliche  Schönheit,  schöne 
Stinune,  Gewandtheit  im  Turnen  an  ihnen  anerkennen,  damit 
sich  keine  Geringschätzung  oder  gar  Verachtung  derselben 
festsetze« 

Aber  die  Höflichkeit  ist  nur  die  äußere  Erscheinungsform 
der  Gerechtigkeit  und  des  Wohlwollens.  Wichtiger  noch  ist, 
daß  beide  und  die  Wahrhaftigkeit  als  Gesinnungen  einwurzeln. 
Auch  dazu  kann  die  Gewöhnung  vieles  tun.  Bei  unzähligen 
kleinen  Angelegenheiten  des  Gemeinlebens  der  Schule  gibt  es 
Möglichkeiten  genug,  Handlungen  der  Wahrhaftigkeit,  der 
Gerechtigkeit  und  des  Wohlwollens  zu  veranlassen  und  so  dem 
Schüler  vertraut,  gewissermaßen  selbstverständlich  zu  machen. 
Selbst  Gefühle  werden  ja  durch  Handlungen  gestärkt  (s.  oben 
S.  128).  Je  mehr  der  gegenseitige  Wetteifer  der  Schüler  zur 
Mißgunst  verleitet,  desto  mehr  wird  der  Lehrer  darauf  halten, 
daß  er  gegenseitige  Hilfe,  wo  solche  angebracht  ist,  nicht  aus- 
schließe und  die  Kameradschaft  nicht  zerstöre.  Freilich  wird 
dies  alles  nur  dann  möglich  sein,  wenn  die  „Durchführung'' 

1)  Das  oben,  S.  64,  genannte  Wohlwollen  ist  zunächst  eine  bewußte 
Willensdisposition,  die  aber,  mit  dem  Gefühle  des  Wohlwollens  sehr  wohl 
vereinbar,  von  diesem  unterstützt  wird. 


3.  Abschnitt    Die  besonderen  ftfaflregeln  der  Charakterbildimg.       ^Sg 

der  Schüler  den  Einfluß  beständiger  Grundsatze  einer  Persön- 
lichkeit zu  einem  auch  zeitlich  beständigen  macht  (s.  oben 
S.  353  f. )•  Die  Konsequenz,  das  Rückgrat  der  Erziehimg  (s.  oben 
S>  59  f-)»  '^^A  desto  wirksamer,  je  länger  sie  ausgeübt  wird. 


3«  Abschnitt. 
Die  besonderen  Maßregeln  der  Charakterbildung. 

Zur  mittelbaren  Willensbildung  (oder  Charakterbildung,  s. 
oben  S.  56  f.)  gehört  nach  dem,  was  oben  über  den  „erziehenden 
Unterricht''  gesagt  wurde,  eigentlich  jede  Maßregel  des  Unter- 
richtes überhaupt,  da  Inhalt  und  Anordnung  desselben  be- 
ständig auf  den  Willen  einwirken  sollen,  besonders  aber  der 
ganze  Unterricht  in  Religion  und  Moral  (s.  oben,  S.  88 — X13). 

Für  die  reifere  J  ugend  ist  besonders  die  Forderung  Schleier- 
machers  zu  erfüllen,  „ein  gemeinsames  Leben  für  die  Jugend 
zu  organisieren,  in  welchem  das  Gemeingefühl  erregt  und 
entwickelt  werden  kann"^).  Diese  Forderung  stimmt  mit  dem 
natürlichen  Triebe  des  beginnenden  Jünglingsalters  überein, 
den  wir  überall,  oft  heimlich  und  oft  zu  verwerflichen  Zwecken, 
auf  Zusammenschluß  und  Vereinsbildung  gerichtet  sehen*). 
Darauf  hat  Ziller*)  hingewiesen  und  zur  Vermeidung  geheimer 
Verbindungen  die  Pflege  gemeinschaftlichen  Lebens  „bei 
Turnen  und  Spiel,  bei  Festen  und  Feierlichkeiten,  bei  Ex- 
kursionen und  Reisen"  angelegentlich  empfohlen.  Da  er  von 
einem  „Amte''  spricht,  in  das  der  Schüler  „sich  einzuarbeiten 
suchen''  müsse,  so  scheint  er  nicht  bloß  an  vorübergehende 
Geselligkeit,  sondern  auch  an  dauernde  Organisationen,  an 
Vereine  zu  denken,  ohne  indessen  sie  ausdrücklich  zu  nennen. 
Besondere  Aufmerksamkeit  hat  er  den  „pädagogischen  Reisen" 
gewidmet^). 

Ein    wirkliches    Gemeinschaftsleben    kann    nur    in    den 


1)  A.  a.  O.,  S.  22  z. 

2)  Vgl.  darüber  Max  Nath,  Schülenrerbindungen  und  Schülervereine, 
Leipzig  und  Berlin  1906,  S.  53 — 59. 

s)  Allgemeine  Pädagogik,  f  28,  S.  395. 

^)  Vgl.  die  Anmerkung  ICJustszuder  zitierten  Steile  der  Allgemeinen 
Pädagogik. 
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Schüler  vereinen  sich  entwickeln.  Alle  Richtlinien  für  ihre 
nähere  Ausgestaltung  ergeben  sich»  wenn  man  ihren  Zweck 
im  Auge  behält:  für  das  künftige  bürgerliche  Leben  im  kleinen 
zur  Selbständigkeit  vorzubilden.  Der  Selbständigkeit  wegen 
müssen  solche  Vereine  von  einem  Lehrer  beaufsichtigt,  aber 
nicht  geleitet  werden^).  Sie  müssen  einen  ernsten  Zweck  ver- 
folgen, etwa  die  Pflege  einer  körperlichen  oder  einer  geistigen 
Fertigkeit  oder  einer  Wissenschaft.  Stete  Unterordnung  unter 
den  gemeinsamen  Zweck,  stete  Hilfsbereitschaft  und  Freund- 
lichkeit gegen  die  Kameraden  müssen  unbedingt  verlangt 
werden.  Dann  wird  der  Verein  eine  direkte  Vorschule  für 
das  Leben. 

Allerdings  kann  ein  solcher  Verein  ausarten,  indem  das 
Vereinsleben  Selbstzweck  wird  oder  gar  der  ganzen  Anstalt 
über  den  Kopf  wächst.  Aber  die  wenigen  öffentlichen  Anstalten,  | 

an  denen  bisher  Schülervereine  zugelassen  waren,  haben  damit 
überwiegend  günstige  Erfahrungen  gemacht^).  Da  die  höhere 
Schule  den  Zögling  noch  im  beginnenden  Jünglingsalter 
mehrere  Jahre  auf  ihren  Bänken  festhält,  so  kann  jene  For- 
derung Schleiermachers  nicht  ernst  genug  genommen  werden. 
Jede  Tugend  kann  nur  einwurzeln  durch  Betätigung.  Die 
individualen  Tugenden  werden  durch  die  beständige  Arbeit  der 
Schule  befestigt,  die  sozialen  aber  bleiben  oft  theoretisch  oder 
werden  nur  der  Familie  überlassen.  Doch  die  Familie  ist  ein 
zu  kleines  Feld,  sie  wendet  sich  außerdem  mehr  an  die  Ge- 
fühle als  an  die  Grundsätze.  Diese  kann  der  Zögling  nur  in 
einer  größeren  Gemeinschaft  anwenden  und  zu  seiner  zweiten 
Natur  werden  lassen.  Die  Theorie  allein  genügt  nicht,  nur  in 
der  wirklichen  Gemeinschaft  mit  ihren  Rechten  und  Pflichten 
wird  sein  Handeln  festen,  immer  gleichmäßigen  Schritt  lernen. 

Diese  Erziehung  durch  eine  Gemeinschaft,  die  sich  selbst  regiert,  scheint 
zunächst  nur  für  die  reifere  Jugend  Erfolg  zu  versprechen,  für  die  Jahre 
der  Kindheit  hat  man  bisher  immer  die  Autorität  als  nötig  erachtet.  Neuer- 
dings aber  ist  von  Paul  Geheeb  eine  Anstalt  gegründet  worden,  die  den 
ganzen  Gang  der  Erziehimg  etwa  vom  neunten  bis  zum  achtzehnten  Lebens- 
jahre nur  auf  die  Gemeinschaft  zu  gründen  sucht.  Es  ist  dies  die  „freie 
Schulgemeinde''  Wickersdorf  bei  Saalfeld  in  Thüringen,  die  sich  im  Jahre 

^)  Vgl.  Alfred  Rausch,  Schülervereine,  Erfahrtmgen  und  Grundsätze, 
Halle  a.  S.  1904,  S.  44  f. 

2)  Vgl.  Rausch,  a.  a.  0.,  S.  59ff.  und  Nath,  S.  izyi. 
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1906  Ton  Haubinda  in  Thüringen  abgezweigt  hat.  Haubinda  ist  eine  der 
drei  Anstalten»  die  H.  Lietc  als  ,,Landerziehungsheinie"  gegründet  hat^). 
Schon  in  diesen  leben  Lehrer  und  Schüler  in  engerer  Gemeinschaft  als  in 
andern  Alumnaten;  aber  doch  herrscht  auch  in  ihnen  die  Autorität  des 
Lehrers.  In  Wickersdorf  dagegen  ist  nach  meiner  Beobachtung  die  reine 
Demokratie  versucht  worden,  daher  auch  der  Name  „Freie  Schulgemeinde". 
Die  Versammlung  der  Schüler  beschliefit  die  Gesetze,  denen  sie  zu  gehorchen 
haben,  sowie  die  Strafen  für  Ungehorsam.  Beides  wird  von  den  Lehrern 
nur  bestätigt.  Eine  autoritatiTe  Aufsicht  der  älteren  Schüler  über  die  jüngeren 
gibt  es  nicht,  aber  innerhalb  der  Gemeinde  engere  „Familien",  die  sich  je 
einem  Lehrer  anschließen.  Nur  Liebe  und  die  Pflicht,  die  der  Schüler  als 
Mitglied  der  Gemeinschaft  selbst  sich  auferlegt  hat,  sollen  hier  herrschen, 
sowie  die  Macht  der  Suggestion  des  Guten.  (S.  oben  S.  37.)  Diese  Demo- 
kratie ist  der  interessanteste  Versuch,  der  seit  langer  Zeit  in  der  Pädagogik 
gemacht  wurde,  zunud  in  Wickersdorf  auch  „Koedukation"  stattfindet, 
einige  gleichalterige  Mädchen  mit  den  Knaben  Unterricht  und  Lebensführung 
teilen.  Nach  meiner  Beobachtung  scheint  es  mir,  daß  der  Versuch  gelingen 
wird,  falls  der  Leiter  nur  immer  in  der  Lage  sein  wird,  einigermaßen  seine 
Zöglinge  auswählen  zu  dürfen. 

Was  in  Deutschland  meines  Wissens  bisher  in  einer  einzigen  Anstalt 
durchgeführt  wird,  ist  in  Amerika  lange  schon  geübt  worden.  Eine  Lehrerin 
an  einer  Volksschule  der  Arbeiterviertel  Neuyorks  antwortete  auf  die  Frage, 
was  ihr  Werkzeug  der  Regierung  sei:  „Die  öffentliche  Meinung"').  Und 
dieser  Fall  ist  dort  keineswegs  vereinzelt  Man  hat  neuerdings  dort  vielfach 
das  von  Wilson  Gill  ersonnene  System  der  school-dty,  des  „Schulstaates" 
angewandt,  die  Schule  als  einen  kleinen  republikanischen  Staat  gestaltet, 
dessen  von  den  Schülern  selbst  gewählte,  nicht  vom  Lehrer  ernannte  Be- 
amte diesen  in  jeder  Hinsicht  unterstützen*).  Und  zwar  geht  man  dort  noch 
weiter  als  einst  Trotzendorf  in  Goldberg.  Denn  in  dessen  Staate  waren  die 
Beamten  wohl  nur  dem  Lehrer  Rechenschaft  schuldig,  in  den  amerika- 
nischen Schulen  aber  sind  die  gewählten  Schüler  auch  ihren  Wählern  ver- 
antwortlich. Man  rühmt  allgemein,  wie  sehr  die  Schüler  gesunden  Sinn 
für  alles  Gute  und  Zweckmäßige  entfalten,  wie  die  Schwächlinge  durch  die 
Aufgaben,  die  sie  sich  selbst  stellen,  erstarken,  wie  das  Vertrauen  auf  das 
bessere  Ich  der  Schüler  belohnt  wird,  wie  die  Macht  der  kollektiven  Sug- 
gestion (s.  oben  S.  86)  sich  noch  segensreicher  geltend  macht  als  in  den 
Zwangsanstalten.  F.  W.  Förster*)  weiß  auch  von  ähnlich  guten  Ergeb- 
nissen zu  berichten,  die  in  zwei  Anstalten  der  Schweiz  nach  dem  amerika- 
nischen Systeme  erzielt  wurden. 

Zweifellos  ist  dieser  demokratische  Weg  der  Erziehung  der  Weg  der 
Zukunft    Auch  wir,  in  Deutschland,  werden  allmählich  und  mit  vorsich- 

1)  Vgl.  Th.  Lessing,  Die  Landerziehungsheim-Bewegung  in  der  Mo- 
natsschrift „Dokumente  des  Fortschritts",  x.  Jahrgang  (1908),  5.  Heft 
(S.  437— 44Ö),  S.  440. 

s)  Vgl.  F.  W.  Förster,  Schule  imd  Charakter,  Zürich  1907,  S.  151. 

»)  Vgl.  F.  W.  Förster,  a.  a.  0.,  S.  157—168. 

«)  A.  a.  O.,  S.  z68ff. 
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tigern  Obergange  in  allen  Schulen  ihn  einführen  müssen.  Wie  auch  eine 
demokratische  oder  konstitutionelle  Staatsregierung  eine  sehr  starke 
sein  kann,  so  braucht  eine  solche  demokratische  oder  konstitutionelle  Er- 
ziehung der  autoritativen  an  Energie  nicht  nachzustehen;  sie  ist  dieser  aber 
zweifellos  darin  überlegen,  daß  sie  dem  Erzieher  seine  Arbeit  erleiditert 
imd  früher  zur  Selbstregierung  führt,  die  doch  das  Ziel  aller  Erziehung  ist 


4.  Abschnitt. 

Verschiedenheiten  der  Maßregeln  nach  Alter  und 

Individnalltat. 

Eine  besonders  wichtige  Modifikation  erleiden  die  Mafi- 
regeln der  Disziplin  durch  das  verschiedene  Alter  der  Zög- 
linge sowohl  für  den  Haus-  wie  für  den  Schullehrer.  Mannig- 
faltige Theorien  der  Altersstufen  und  ihrer  verschiedenen  Be- 
handlung sind  aufgestellt  worden.  Sie  beziehen  sich  teilweise 
auch  auf  die  Gestaltung  des  Unterrichts  und  gehören  insofern 
in  das  folgende  Hauptstück.  Da  sie  aber  nur  den  Unterricht 
betreffen,  der  vor  oder  neben  der  Schule  erteilt  wird,  so  sei 
es  erlaubt,  auch  die  Unterrichtsfragen,  die  mit  den  Alters- 
stufen zusammenhängen,  hier  zu  behandeln. 

Die  der  Wirklichkeit  entsprechendste  dieser  Theorien 
scheint  mir  immer  noch  die  von  Her  hart,  wenngleich  auch 
sie  im  einzelnen  noch  der  Korrektur  bedarf.  Er  unterscheidet 
vier  Altersstufen:  i.  von  der  Geburt  bis  zum  vollendeten  dritten 
Jahre;  2.  vom  beginnenden  vierten  bis  etwa  zimi  vollendeten 
achten  Jahre;  3.  das  Knabenalter  (wohl  vom  achten  bis  etwa 
zum  vollendeten  fünfzehnten  Jahre);  4.  das  Jünglingsalter, 
etwa  vom  fünfzehnten  Jahre  bis  zur  völligen  Selbständigkeit^). 

Die  ersten  drei  Jahre  hält  Herbart  für  sehr  wichtig  wegen 
der  großen  Reizbarkeit  und  Empfänglichkeit  des  kindlichen 
Alters.  Er  betont  darum  besonders  zwei  MaSregeln,  die  schon 
in  diesem  Alter  einsetzen  müssen:  i.  die  Beschäftigung  der 
Sinne  des  Kindes,  besonders  seines  Auges  und  Ohres  und 
Beachtung  seiner  Sprachbildung;  2.  Bekämpfung  des  Eigen- 
sinnes, indem  man  sich  vom  Kinde  nicht  regieren  läfit,  ihm 
vielmehr  die  Überlegenheit  des  Erwachsenen  und  seine  eigene 


^)  Vgl.  Umrifi  pädagogischer  Vorlesungen,  §§  195 — 231. 
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Hilfsbedürftigkeit  fühlbar  macht.  Dabei  sei  aber  auch  der 
entgegengesetzte  Fehler  zu  vermeiden,  daß  man  nämlich  das 
Kind  als  Spielzeug,  behandle.  Der  Gehorsam  sei  in  den  ersten 
Jahren  anzugewöhnen,  damit  nicht  später  Härte  nötig  werde ^). 

Besonders  hat  Her  hart  schon  in  einer  seiner  ersten  päda- 
gogischen Schriften^)  für  die  drei  ersten  Lebensjahre  die 
systematische  Bildung  des  Gesichts  gefordert.  Er  machte  den 
Vorschlag,  vor  der  Wiege  des  Kindes  auf  einer  Konsole  mit 
dtmklem  Hintergnmde  „Dinge  von  einfacher,  nur  heller  Farbe 
und  von  angenehmer  und  leicht  faßlicher  Gestalt,  täglich 
etwas  Neues,  doch  mit  Wiederholungen  des  schon  Vorge- 
konunenen,  ein  Ei  —  eine  Orange  —  einen  StrauB  mit  we- 
nigen Blättern  —  eine  wohlgeformte  Tasse,  Schale,  Kanne  — 
Gläser,  Dosen,  Uhren  —  später  eine  oder  zwei,  doch  nicht 
aneinandergedrängte  Bliunen  —  endlich,  wenn  man  mll,  eine 
Büste,  eine  ganze  Figur''  zur  Betrachtung  aufzustellen.  Um 
das  Auge  nicht  übermäßig  zu  reizen  und  ihm  die  Auffassung 
nicht  zu  erschweren,  solle  man  mit  Blumensträußen,  viel- 
farbigen Bildern  und  dergleichen  nicht  zu  freigebig  sein'), 
außerdem  aber  sollen  —  ziun  Beginne  der  systematischen 
Anschauungsbildung  —  drei  gelbe  Nägel  als  Ecken  eines  Drei- 
ecks, täglich  in  anderer  Lage,  durch  ihren  metallischen  Glanz 
das  Auge  besonders  fesseln  und  dem  Kinde  so  die  Elementar- 
form der  Anschauung,  die  nach  Herbart  das  Dreieck  ist,  be- 
kannt machen^).  • 

Man  erkennt  hier  leicht  den  Einfluß  Pestalozzis.  Dieser 
hatte  soeben*),  angeregt  durch  den  Gebrauch  des  Kantons 
Appenzell,  dem  neugeborenen  Kinde  „einen  mit  vielen  Farben 
bemalten  papiemen  Vogel"  über  die  Wiege  zu  hängen,  die 
Fordenmg  erhoben,   „durch  eine  Reihenfolge  solcher  sinn- 

1)  Vgl.  Umrifi  pädagogischer  Vorlesungen,  §§  29,  X95— 203. 

*)  Pestalozzis  Abc  der  Anschauung,  untersucht  und  wissenschaftlich 
ausgeführt,  1802  (Werke,  herausg.  von  Kehrbach,  I,  S.  15z  ff.),  S.  187.  Vgl. 
auch  AUg.  Päd.,  S.  X04.         s)  a.  a.  0.,  S.  187. 

*)  A.  a*  0.  Nach  Meumann  (Vorlesungen  I,  S.  zi2f.,  S.  144,  II, 
S.  X67)  ist  für  die  kindliche  Auffassung  das  Dreieck  schwieriger  als  das 
Vierew« 

ft)  In  dem  1801,  also  ein  Jahr  vor  Herbarts  oben  genannter  Schrift, 
enchieoenen  Buche:  Wie  Gertrud  ihre  Kinder  lehrt,  Ausgewählte  Werke, 
herausg.  von  Fr.  Mann,  4.  Aufl.,  Langensalza  1S95,  3.  Band,  S.  1x3 ff. 
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lieber  Darstellungen  ein  allgemeines  Fundament  der  sinnlichen 
Anschauung  aller  Gegenstände  der  Natur  und  der  Kunst  beim 
Kinde  zu  legen' '^).  Aber  auch  das  Ohr  des  Säuglings  hatte 
Pestalozzi  zu  bilden  empfohlen,  indem  er  wünschte,  daß  ein 
buchstabierendes  Kind  dem  in  der  Wiege  liegenden  Brüder- 
chen oder  Schwesterchen  alle  Laute  so  oft  vorspreche,  daB 
sie  diesem  tief  eingeprägt  werden,  ehe  es  einen  Laut  auszu- 
sprechen imstande  ist^).  Er  hoffte,  „durch  das  frühe  Bewußt- 
sein dieser  Töne  für  die  allgemeine  Lemkraft  der  Kinder"  zu 
gewinnen. 

Pestalozzis  Intuition  ist  durch  die  heutige  Forschimg  be- 
stätigt worden.  Diese  hat  festgestellt,  daß  alle  Kinder  sehr 
früh,  schon  in  den  ersten  4  Wochen,  einen  hellen  Gegenstand 
fixieren  und  ihn  schon  im  zweiten  Monate,  wenn  er  sich  be- 
wegt, mit  dem  Blicke  verfolgen').  In  den  ersten  zwei  Monaten 
zeigt  sich  ebenfalls  die  Bevorzugung  gewisser  Farben  vor 
anderen^),  wie  auch  Pestalozzi  berichtet,  daß  der  Appenzeller 
Säugling  schon  in  der  zweiten  oder  dritten  Woche  „mit  Händen 
und  Füßen''  nach  dem  oben  erwähnten  Vogel  hinlange').  Das 
Gehör  beginnt  später  als  das  Gesicht,  jedenfalls  aber  noch  vor 
Ablauf  der  dritten  Lebenswoche,  und  macht  dann  schnellere 
Fortschritte  als  das  Gesicht.  Vor  Ende  des  vierten  Monats 
noch  beginnt  oft  die  Unterscheidung  der  Klangfarbe,  früher 
schon  das  Gefühl  für  Rhjrthmus,  dann  der  Sinn  für  Harmonie, 
so  daß  die  Kinder  in  der  zweiten  Hälfte  des  ersten  Jahres  schon 
mit  begleitenden  Muskelbewegungen  ihre  Freude  an  der  Musik 
ausdrücken,  oft  sogar  das  Wiegenlied  der  Mutter  virieder- 
geben*). 

•  Was  aber  Pestalozzis  auf  seine  Beobachtungen  gegründete 
didaktische  Fordenmg  betrifft,  so  wird  sie  in  bezug  auf  das 
Gehör  von  der  modernen  Kinderforschung  unterstützt.  F. 
Tracy,  der  ihre  Ergebnisse  sehr  gut  zusammengefaßt  hat,  sagt 
wörtlich^) :  „Es  gibt  in  der  Erziehung  keinen  Sinn,  für  welchen 


^)  A.  a.  O.,  10.  Brief,  S.  243,  ed.  Redam,  S.  146!. 
s)  A.  a.  O.,  7.  Brief,  S.  193  f.,  ed.  Redam,  S.  88. 
3)  Vgl.  F.  Tracy,    Psydiologie   der   Kindheit,   deutsche   Obersetzung, 
Leipzig  X899,  S.  yff.  (2.  Aufl.  1908).        «)  Tracy,  a.  a.  0.,  S.  I2f. 

^  A.  a.  0.,  S.243.        •)  Tracy,  a.  a.  0.,  S.  18^22.   V^.  oben,  S.257f. 
7)  A.  a.  O.,  S.  23,  (a.  Aufl.,  S.  2x). 
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mehr  Sorge  getragen  werden  sollte,  als  für  den  Gehörssinn. 
Wie  wir  bereits  gesagt  haben,  werden  wahrscheinlich  alle 
normalen  Kinder  mit  einer  Befähigung  für  die  musikalische 
Beurteilung,  wenn  auch  nicht  alle  in  demselben  Grade,  ge- 
boren. In  der  ersten  Periode  —  während  der  ersten  vier 
oder  fünf  Lebensjahre  —  ist  es  nun  sehr  leicht,  diese  musi-^ 
kaiische  Befähigung  auszubilden  oder  zu  zerstören. 
Wenn  das  Kind  täglich  kratzende,  grelle  und  mißtönende  Ge- 
räusche hört,  dann  wird  es  (infolge  der  Leichtigkeit  der  An- 
passung, die  bei  ihm  größer  ist  als  beim  Erwachsenen)  diese 
bald  ebenso  lieben,  wie  die  wohlklingendsten. ''  Dies  bezieht 
sich  zunächst  nur  auf  die  musikalischen  Töne,  gilt  aber  zweifel- 
los, wenn  auch  in  geringerem  Grade,  von  den  Sprachlauten. 
Denn  jeder  Sprachlaut  ist  zwar  als  Ganzes  ein  Geräusch,  aber 
doch  durch  einen  gewissen  Klang  gekennzeichnet,  der  am 
deutlichsten  bei  den  Vokalen,  weniger  bei  den  Konsonanten, 
am  wenigsten  bei  den  sogenannten  stummen  Konsonanten 
zu  hören  ist^). 

Wenn  sonach  die  systematische  Bildung  des  Gehörs 
während  der  drei  ersten  Lebensjahre  kein  sinnloses  Unter- 
nehmen ist,  so  ¥irird  man  auch  der  yon  Pestalozzi  und  von 
Herbart  geforderten  systematischen  Gesichtsbildung  nicht  Sinn- 
losigkeit vorwerfen  können.  Ob  die  einzelnen  von  ihnen  vor- 
geschlagenen Maßregeln  zweckmäßig  sind,  wird  die  weitere 
Forschung  ergeben. 

Was  aber  die  eigentliche  disziplinarische  Maßregel  be- 
trifft, die  Herbart  empfiehlt,  dem  Kinde  nicht  jeden  Wunsch 
zu  erfüllen,  sondern  schon  in  den  ersten  drei  Jahren  die  Über- 
legenheit des  Willens  des  Erwachsenen  fühlbar  zu  machen, 
so  herrscht  hierüber  bei  allen  Pädagogen  Übereinstimmung. 
Und  indem  die  Kinderforschung  die  frühe  Entwicklung  des 
Willens,  besonders  „der  Freude,  selbst  eine  Ursache  zu  sein'', 
schon  für  das  zweite  Halbjahr  des  Lebens  festgestellt  hat'), 
ist  die  Notwendigkeit  früher  Einwirkung  auf  den  Willen  be- 
stätigt worden. 

In  dem  zweiten  Abschnitte  des  Kindesalters,  vom  4.  bis 
zum  8.  Lebensjahre,  fordert  Herbart  weiter  zunehmende  Festig- 

1)  Vgl.  W.  Wundt,  Grundxüge,  5.  Aufl.,  II,  S.  381!.,  384!. 

2)  Vgl.  Tracy,  a.  a.  O.,  S.  54. 
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keit  und  Strenge  der  Regierung  und  die  Durchführung  der 
Ideen  der  Vollkommenheit  und  des  Wohlwollens.  Die  erste 
derselben  ergebe  sich  von  selbst,  die  zweite  müsse  in  dem 
Kinde  geweckt  werden  (s.  oben  S.  128).  Bezüglich  des  Unter- 
richts seien  diese  Jahre  die  Periode  des  Fragens.  Davon  sei 
das  Kind  nicht  absoischrecken,  sondern  vielmehr  durch  kurze 
Antworten  zu  ermuntern.  Dadurch  komme  ein  analytischer 
Unterricht  zustande»  die  Anfänge  des  synthetischen  Unter- 
richtes seien  gleichzeitig  durch  mathematische  Kombination, 
mathematische  Anschauung,  durch  Rechnen,  Lesen,  einfaches 
Zeichnen  und  Schreiben  zu  vermitteln^). 

Der  dritte  Abschnitt  sei  das  Knabenalter,  in  dem  der  Zög- 
ling schon  seine  eigene  Welt  habe  und  sich  gern  vom  Er- 
wachsenen entferne.  Die  Ideen  des  Rechtes  und  der  Billigkeit 
seien  nun  die  wirksamsten,  durch  Poesie,  auch  durch  Fabeln, 
und  durch  profane  wie  religiöse  Geschichte  veranschaulicht: 
im  Unterrichte  sei  das  vielseitige  Interesse  zu  pflegen'). 

Der  vierte  Abschnitt,  das  Jünglingsalter,  sei  durch  die 
Idee  der  inneren  Freiheit  zu  lenken').  Der  Ehrbegriff  des 
Jünglings  sei  auszubilden,  die  strengen  Forderungen  der  Sitt- 
lichkeit seien  unverhüllt  zu  zeigen.  Auf  Behalten  und  Fort- 
lernen müsse  der  Jüngling  selbst  Wert  legen^). 

Diese  Abschnitte,  die  Herbart  macht,  scheinen  mir  nicht 
alle  an  der  richtigen  Stelle  einzusetzen. 

Die  ersten  drei  Jahre  als  solche  der  ,^ilflosigkeit''  von 
den  folgenden  zu  trennen,  die  „zusammenhängenden  Gebrauch 
der  Gliedmaßen  und  der  Sprache''  zeigen,  das  scheint  mir 
sehr  berechtigt.  Aber  gerade  um  die  Wende  vom  achten  zu 
dem  neunten  Lebensjahre  eine  Grenzscheide  zu  machen,  ist 
künstlich. 

Für  die  Disziplin  gibt  es  nach  Erfahrungen,  in  denen  fast 
alle  praktischen  Pädagogen  übereinstimmen,  nur  einen 
Wendepunkt  in  der  Entwicklung  des  Zöglings,  nämlich  den 
Übergang  aus  der   reinen   Kindlichkeit   in   die  sogenannten 


1)  UmriB,  ||  23,  206,  213—2x5,  300.  2)  Umriß,  |§  2x7 — 226. 

3)  Sie  ist  bei  Herbart  diesem  Alter  nicht  ausdrücklich  zugewiesen, 
bleibt  aber,  da  die  vier  anderen  Ideen  den  voraufgehenden  Altersstufen  zu- 
kommen, notwendigerweise  für  das  Jünglingsalter  übrig. 

*)  Umriß,  §1  227—231. 
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yyFlegeljahre".  Diese  liegen  bei  den  Kindern  des  Volkes,  die  im 
allgemeinen  früher  reifen,  etwa  vom  elften  bis  zum  dreizehnten, 
bei  den  Kindern  der  oberen  Schichten  der  Gesellschaft  vom 
zwölften  bis  zum  vierzehnten  Lebensjahre.  Bis  zu  jenem 
Wendepunkte  ist  das  Kind  voll  naiver  Hingebung  an  Eltern 
und  Lehrer.  Es  verehrt  in  ihnen  überlegene  Mächte  und  ist 
bereit,  ihren  Befehlen  zu  gehorchen.  Sein  Wille  widerstrebt 
niemals,  ist  nur  zuweilen  schwach  und  unzulänglich.  Mit  dem 
Beginne  der  „Flegel jähre"  aber  wird  der  Zögling  eigensinnig, 
oft  widerspenstig  und  fühlt  die  Macht  der  Eltern  und  des  Leh- 
rers als  eine  feindliche,  der  er  die  seine  entgegensetzen  wilP). 
Für  den  Privatlehrer  schon  ist  diese  Wandlung  sehr  zu  be- 
achten, noch  mehr  aber  für  den  öffentlichen  Erzieher,  den 
Schullehrer.  In  den  unteren  Klassen  darf  der  Lehrer  sich  zum 
Zögling  herablassen,  mit  ihm  scherzen,  auf  kurze  Zeit  sein 
Kamerad  werden.  Er  darf  und  wird  zur  Belebung  des  Unter- 
richts oft  dasselbe  tun,  was  Goethe'),  freilich  ohne  Bezug 
auf  Erziehung^  von  Lessing  sagt:  „Er  warf  die  persönliche 
Würde  gern  weg,  weil  er  sich  zutraute,  sie  jeden  Augenblick 
wieder  ergreifen  und  aufnehmen  zu  können."  Ahnlich  darf 
der  Lehrer  in  den  unteren  Klassen  seine  Würde  bisweilen  weg- 
werfen, der  Lehrer  der  mittleren  Klassen  (in  Quarta  und  Tertia 
der  Gymnasien  und  bei  den  Jahrgängen  der  Volksschule  vom 
elften  bis  zum  dreizehnten  Lebensjahre)  darf  dies  nie  tun,  da 
die  Schüler  diese  Vertraulichkeit  bald  mißbrauchen,  übermütig 
und  ungehorsam  werden  würden.  Das  lebhafter  werdende  Be- 
wußtsein der  Bedeutung  des  Geschlechtsunterschiedes  ist  auf 
dieser  Stufe  ebenfalls  eine  Gefahr.  Es  wird  ihr  desto  leichter 
begegnet,  je  mehr  schon  das  Kind  durch  gemäßigte  Auf- 
klärung vor  dem  Reiz  der  Neugier  bewahrt  worden  ist.  „Wie 
das  Käferwürmchen  in  der  Nuß,  so  wächst  das  Menschwürm- 
chen  in  der  Mutter  Leib  von  ihrem  Blut  und  Fleisch;  daher 
wird  sie  krank. . .'',  das,  meint  Jean  PauP)  mit  Recht,  wird 
man  dem  Kinde  sagen  und  mehr  wird  es  nicht  fragen.  In 
der  Periode  der  Flegeljahre  wird  es  dann  am  wirksamsten 
sein,  wenn  man,  wie  die  Philanthropisten  taten,  auf  das  Ver- 


^)  Vgl.  auch  oben,  S.  346. 

<)  Wahrheit  und  Dichtung,  II.  Teil,  7.  Buch.  »)  Levana,  |  X29. 


398  II-  Teil.     I.  Hauptstück.    Spexlelle  Erziehtingslehre. 

antwortungsvolle  und  Folgenschwere  der  geschlechtlichen  Be- 
ziehungen, auf  die  Gefährlichkeit  des  Geburtsaktes  für  die 
Mutter  und  die  ernsten  Pflichten»  die  ein  Kind  den  Eltern  auf- 
erlegty  bei  Gelegenheit  hinweist. 

Nach  dem  dreizehnten  oder  vierzehnten  Lebensjahre  etwa 
fängt  wieder  ein  positives  Verhältnis  des  Zöglings  zum  Willen 
des  Erziehers  an  einzutreten.  Freilich,  auch  jetzt  noch  muß 
der  Lehrer  der  öffentlichen  Schule  sehr  vorsichtig  sein,  er  darf 
mit  den  Schülern  nicht  vertraulich  werden,  aber  er  darf  ihnen 
Vertrauen  schenken,  indem  er  sich  an  ihr  besseres  Ich  wendet, 
an  das,  was  Engländer  und  Amerikaner  die  Selbstachtung 
(self-respect)  nennen.  Und  wenn  das  Jünglingsalter  eintritt, 
so  hat  der  Erzieher  allmählich  mit  unmittelbarer  Einwirkung 
aufzuhören  und  nur  noch,  wie  Herbart  öfter  betont,  die  sittliche 
Idee  wirken  zu  lassen.  Insbesondere  die  Keuschheit  wird  nun 
eine  wichtige,  vielleicht  die  wichtigste  Tugend.  Man  glaube 
nicht,  daß  die  bloße  „Aufklärung"  über  die  gesundheitlichen 
Gefahren  der  Unkeuschheit  genüge.  Diese,  mit  heiligem  Ernste 
und  ohne  Verletzung  des  Schamgefühls  vom  Erzieher  erteilt, 
ist  allerdings  notwendig.  Aber  es  muB  noch  die  sittliche  Ein- 
wirkung hinzukommen^).  Die  Keuschheit  ist  darzustellen  als 
eine  Sache  der  Selbstbeherrschung,  als  ein  Triumph  des  Geistes 
über  die  blinde  Natur,  auch  als  Sache  der  Selbstachtung,  die 
niedrige,  rein  animalische  Verbindungen  verschmäht.  Außer- 
dem muB  der  Jüngling  so  zum  „Emporleben''  (s.  oben  S.  387) 
angehalten  werden,  daß  er  für  anderes  gar  keine  Zeit  hat,  daß 
seine  Leidenschaften  sich  auf  das  Geistige  und  das  Seelische, 
nicht  auf  das  Leibliche  richten  (s.  oben  S.  Soff.).  In  der  Tat 
finden  wir  auch  immer  bei  Jünglingen  gesunden  Seelenlebens, 
daß  ihre  ersten  Neigungen  sich  einer  ihnen  unerreichbaren, 
ihrer  Seele  wegen  verehrten  Frau  soiwenden,  also  „plato- 
nisch'' sind.  Eine  gute  Vorübung  für  die  Festigkeit,  die  der 
Zögling  den  geschlechtlichen  Trieben  entgegensetzen  soll,  ist 
die  Enthaltsamkeit  von  geistigen  Getränken,  die  ihm,  je  voll- 


^)  Dies  betont  sehr  richtig  F.  W.  Förster,  Sexualethik  und  Sexual- 
pädagogik, Kempten  und  München  1907,  besonders  S.  43»  57!.  Leider  Ter- 
steigt  sich  Förster  gelegentlich  auch  zu  einer  unhaltbaren  Behauptung 
(S.  53):  „Alle  sexuellen  Argumente»  die  man  gegen  das  Zölibat  yorbringt, 
können  auch  gegen  die  Monogamie  gebraucht  werden." 
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ständiger,  desto  segensreicher  sein  wird^).  Auch  hier,  wie  dort, 
wird  ihm  der  Lehrer  raten,  wachsam  zu  sein  und  dem  leicht- 
sinnigen Rufe  der  Verführung  und  der  leider  noch  sehr  all- 
gemeinen schabionisierenden  Unsitte  nicht  zu  folgen. 

Was  die  Differenzierung  der  intellektuellen  Bildung  nach 
dem  Lebensalter  betrifft,  so  is;t  zunächst  für  die  ersten  drei 
Jahire  die  Bildung  der  Sinne,  wie  oben  erwiesen,  eine  durch- 
aus begründete  Forderung.  Für  die  weiteren  Altersstufen  aber 
ist  keine  scharfe  Spezialisierung  möglich.  Nur  soviel  dürfte 
feststehen,  dafi  die  Zeit  der  eigentlichen  Kindheit  die  der 
Phantasie  ist,  während  deren  eine  nüchterne,  bloB  verstandes- 
mäBige  Auffassung  der  Welt  ganz  unangemessen  wäre.  Sagen 
und  Märchen  werden  also  in  dieser  Zeit  ihre  Stätte  haben. 
Die  schwierige  Übergangsperiode  hingegen  bedarf  der  Zucht 
der  nüchternen  Tatsachen,  auch  in  den  Gedichten  sind  hier 
die  nur  erzählenden  201  bevorzugen.  Erst  nach  Überwindung 
der  Flegeljahre  kommt  die  Phantasie  wieder  zu  ihrem  Rechte, 
aber  nicht  mehr  die  träumende  des  Kindes,  sondern  die  ideali- 
sierende des  Jünglings.  Alle  Gattimgen  der  Dichtung  sind 
nun  dem  Zögling  zugänglich  zu  machen,  auch  die  Ijrrische, 
da  die  Gefahr  des  Spottes  über  die  Gefühle  nicht  mehr  vor- 
handen ist. 

Nicht  minder  schwierig  als  die  Spezialisierung  der  Er- 
ziehung nach  den  Lebensaltern  ist  ihre  Differenzierung  nach 
der  Individualität.  Den  Unterricht  danach  einzurichten,  die 
Stoffe  zu  wählen  oder  zu  bevorzugen  ist  überhaupt  nur  der 
privaten  Erziehung  möglich,  für  die  öffentliche  unmöglich  und 
soll  darum  außer  acht  bleiben. 

Her  hart*)  leitet  die  Temperamente  ab  aus  der  Stärke  oder  Schwäche 
der  drei  physiologischen  Systeme,  des  Tegetativen  (ernährenden),  des  irri- 
tabilen (bewegenden)  und  des  sensitiven  (empfindenden)  Systems,  die  er 
mit  A.  von  Haller^)  unterscheidet.  Je  nachdem  alle  drei  Systeme  oder  zwei 
oder  eins  zurückgeblieben  sind,  unterscheidet  er  sieben  Kindesnattiren. 
Das  blödsinnige  Kind  jedoch,  in  dem  alle  drei  Systeme,  das  phlegmatische, 
in  dem  Irritabilität  und  Sensibilität,  das  bdotisch-cholerische,  in  dem  die 


1)  Vgl.  Förster,  a.  a.  0.,  S.  77. 

2)  Briefe  über  die  Anwendung  der  Psychologie  auf  die  Pädagogik  (Werke, 
herausg.  »von  K.  Kehrbach,  9.  Band,  S.  339  ff.).  Eine  kürzere  Darstellung 
der  Temperamentenlehre  Herbarts  gibt  L.  Strümpell,  Die  Verschiedenheit 
der  Kindernaturen,  Leipzig  1894.        3)  Herbart,  a.  a.  O.,  S.  359. 
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Vegetation  und  Sensibilität  mangelhaft  sind,  diese  drei  Arten  gehAren  nach 
Herbart  mehr  unter  die  Hand  des  Arstes  als  des  Pädagogen^),  das  melan- 
cholische Kind,  in  dem  Vegetation  und  Irritabilität  fehlen,  bedarf  beider^). 
So  bleiben  für  die  Behandltmg  des  Pädagogen  nur  die  sanguinische  (oder 
die  innerlich  böotische)'),  die  cholerische  und  die  musische  Nattir  übrig. 
Bei  der  ersten  fehlt  der  genügende  Grad  der  Sensibilität  des  Gehirns  (bei 
sehr  sensiblem  Gangliensystem),  bei  der  zweiten  der  Vegetation,  bei  der 
dritten  der  Irritabilität. 

Der  ideale  Zögling  darf,  was  angeborene  Anlagen  betrifft,  gar  kein 
Temperament  habend).  Für  die  eben  genannten  drei  Naturen  aber  wird  es 
bloB  darauf  ankommen,  das  mangelhafte  System  zu  berichtigen. 

Diese  Herleitung  der  Kindemattiren  aus  Verschiedenheit  der  phy- 
siologischen Systeme  mag  berechtigt  sein.  Die  Terminologie  Herbarts  ist 
auch  hier  unglücklich.  Denn  den  Typus  geringer  Sensibilität  sanguinisch 
zu  nennen,  widerspricht  jedem  Sprachgebrauche.  Und  seine  lediglich  phy- 
siologische Charakterisierung  der  drei  Typen,  die  überhaupt  der  Einwirkung 
Raum  geben,  des  sanguinischen,  des  cholerischen  und  des  musischen,  bleibt 
für  den  Pädagogen  unfruchtbar. 

Zu  Herbarts  Klassifikation,  die  auf  rein  physischen  Unterschieden  ruht, 
hat  nun  L.  Strümpell  eine  zweite  hinzugefügt,  die  den  Zusammenhang 
der  leiblichen  Zustände  mit  den  geistigen  der  Einteilimg  zugrunde  1^^). 
Er  imterscheidet  danach  drei  Gegensatzpaare:  schmelzende  und  rüstige 
Naturen  (mit  Furcht,  bezüglich  Zorn  als  typischem  Affekte),  monotone  und 
rhythmische  Köpfe  (die  ersten  divch  physiologischen  Druck,  die  anderen 
durch  den  psychischen  Mechanismus  in  ihrem  Gedankenablauf  reguliert), 
philosophisch  beanlagte  und  atomistische  Naturen  (je  nachdem  sie  leicht 
Reihen  bilden  oder  alles  einzeln  fassen).  Eine  weitere  Unterscheidung 
gründet  Strümpell  auf  das  „rein  geistige  Getriebe*'*),  indem  er  poetische, 
prosaische  und  historische  Kindematuren  finden  wüV).  Je  nach  dem  Ver- 
hältnis der  Aufmerksamkeit  zur  Phantasie  kann  man  innerhalb  dieser  drei 
Gattungen  wieder  je  drei  verschiedene  Arten  unterscheiden:  den  Plastiker, 
den  Nattu-forscher  und  den  Ästhetiker.  Endlich,  nach  einem  vierten  Ge- 
sichtspunkte, nach  dem  IchbewuBtsein  des  Kindesalters,  unter  dem  Strümpell 
bei  allen  seinen  Ausführungen  nur  das  frühe  Alter  des  beginnenden  Spieles 
meint^),  nimmt  er  dreierlei  Naturen:  egoistische,  skeptische  Naturen  und 
psychische  Wasserköpfe  (diese  letzteren  als  völlig  passiv)  an*). 

Selbst  wenn  alle  diese  Distinktionen  Strümpells  richtig  wären,  so  hätten 
sie  für  die  Schule  wenig  Bedeutung.   Denn  sie  sind  zum  größten  Teile  Unter- 


^)  Herbart,  a.  a.  0.,  S.  363:  „Denn,  wo  schon  mehr  als  ein  Faktor 
des  leiblichen  Lebens  fehlt,  da  ist  der  Geist  nicht  blofi  eingekörpert,  sondern 
wahrhaft  gefangen.''    Strümpell,  S.  14.        ^)  Herbart,  a.  a.  0. 

3)  „Der  Sanguinicus  steht  dem  Booten  näher,  als  es  scheinen  mag." 
Herbart,  a.  a.  O.,  S.  362. 

♦)  Herbart,  a.  a.  0.,  S.  364.        ß)  A.  a.  O.,  S.  23  u.  S.  17—23. 

«)  S.  23.  7)  s.  25. 

s)  A.  a.  O..  S.  24.        »)  S.  29,  32—34. 
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Scheidungen  des  Intellektes,  auf  dessen  individuelle  Anlagen  der  öffentliche 
Unterricht  nicht  Rücksicht  nehmen  kann. 

Ch.  Rib^ry^),  der  die  neuesten  Studien  über  den  Charakter  zugrunde 
legt,  vertritt  einen  anderen  Standpunkt  Er  sagt') :  „Der  Intellekt  muß  aus 
dem  Charakto  ausgeschlossen  werden."  Er  findet  die  vier  Temperamente, 
die  Galenus  unterschied,  der  Wirklichkeit  entsprechend;  nach  dem  Gegen- 
sätze der  empfindenden  und  der  bewegenden  Nerven  teilt  er  sie  in  zwei 
sensitive  und  zwei  aktive  Temperamente.  Intensität  und  Schnelligkeit  der 
Reaktion  stehen  in  allen  vieren  in  verschiedenem  Verhältnis  zueinander. 
Schnelle  und  wenig  intensive  Reaktion  ergibt  den  ersten  sensitiven  Typus, 
das  sarigiunische  Temperament,  langsame  aber  intensive  Reaktion  den 
zweiten  sensitiven  Typus,  das  nervöse  (gewöhnlich  melancholisch  genannte) 
Temperament  Schnelle  und  intensive  Reaktion  ergibt  den  ersten  aktiven 
Typus,  den  Choleriker,  langsame  und  wenig  intensive  Reaktion  den  zweiten 
aktiven  Typus,  den  Phlegmatikers). 

Den  Typen  der  Temperamente  entsprechen  genau  die  Typen  der  Cha- 
raktere. 

Das  sanguinische  Temperament  ergibt  den  „affektiven"  Charakter; 
Da  er  lebhaft,  aber  wenig  intensiv  reagiert,  hat  'er  nur  vorübergehende 
Gefühle  (a.  a.  0.,  S.  90),  keine  dauernden  Gemütsbewegungen,  auch  keine 
eigenen  Gedanken;  er  ist  nur  der  Reflex  seiner  Umgebung  (S.  91).  Die 
Erziehung  hat  zunächst  die  Aufgabe,  in  ihm  Gemütsbewegimgen  und  Leiden- 
schaften zu  erwecken  (S.  196).  Wie  Helvetius,  hält  Rib^  beide  nicht 
für  Gegnerinnen,  sondern  für  Helferinnen  der  Erziehung.  Was  den  Willen 
betrifft,  so  ist  die  hemmende  Kraft,  die  zur  Unterdrückung  unzweckmäßiger 
Handlungen  so  notwendig  ist,  bei  ihm  gering;  es  gilt,  sie  zu  stärken  (S.  196 f.). 

Da  der  Melancholiker  langsam  aber  intensiv  reagiert,  so  ist  sein  Cha- 
rakter ,, emotionell".  J.  J.  Rousseau  z.  B.  gehört  zu  diesem  Typus  (S.  98 f.). 
£r  hat  alle  Gefühle  im  Obermaß;  die  altruistischen  sind  den  egoistischen 
gegenüber  vorwiegend  (S.  95).  Er  hat  mehr  Anschauungen  als  abstrakte 
Ideen,  er  findet  sich  öfter  bei  Frauen  als  bei  Bilännem,  bei  Künstiem  als  bei 
Gelehrten.  Auch  bei  ihm  ist  die  hemmende  Kraft  des  Willens  ungenügend 
(S.  100).  Der  Erzieher  hat  darum  in  ihm  Leidenschaft  zu  erwecken,  die 
zur  Behamuig  im  Handeln  führt,  auch  einen  gewissen  berechtigten  Egois- 
mus zu  begünstigen  (S.  197). 

Aus  dem  cholerischen  Temperament  geht  der  „leidenschaftiiche" 
Charakter,  hervor.  Caesar,  Napoleon,  Luther,  Byron  sind  große  Beispiele 
desselben  (S.  109).  Er  hat  bei  Vielheit  der  Leidenschaften  schwachen,  bei 
Vorherrschaft  einer  derselben  starken  Willen  (S.  106,  108).  Er  denkt  an- 
schaulich, Victor  Hugo  ist  dafür  typisch  (S.  iii — 113).  Der  Erziehimg 
liegt  ob,  in  ihm  Gemütsbewegungen  zu  wecken  und  die  edlen  Leidenschaften 
über  die  unedlen,  besonders  die  egoistischen,  zu  denen  er  neigt  (S.  zo6,  iio), 
obsiegen  zu  lassen  (S.  197). 

Der  Phlegmatiker  endlich  ist  als  Charakter  „apathisch",  was  aber  nicht 
in  populärem  Sinne  als  „gefühllos",  sondern  im  Sinne  der  Stoiker  als  „ge- 


^)  Essai  sur  la  Classification  naturelle  des  caract^es,  Paris  1902. 
2)  A.  a.  0.,  S.  41.        3)  s.  72  ff. 

Barth,  Eniehungt-  u.  Unterrichtslehre,  2.  Aufl.  26 
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fühlbeherrschend"  gemeint  ist .  Franklin  und  Moltke  hatten  diese  Apathie 
(S.  124).  Die  Hemmung  ist  beim  Apathischen  sehr  entwickelt,  er  hat  daher 
meist  starken  Willen  (S.  120 — 122).  Sein  Gefühlsleben  ist  gering  (S.  124  f.). 
Er  ist  egoistisch  (S.  127),  handelt  aber  nach  Ideen  (S.  128).  Die  Erziehung 
wird  am  besten  sein  Gedankenleben  benützen,  durch  Oberzeugung  zu  wirken 
suchen  (S.  198). 

Vermittelnde  Typen,  Übergänge  zwischen  der  sensitiven  und  der  aktiven 
Gattung  gibt  es  nach  Rib^  ebenfalls;  ihre  Eigenschaften  ergeben  sich  aus 
der  Mischung,  die  in  ihnen  Terwirklicht  ist  (S.  166). 

Außerhalb  des  Schemas  bleiben  der  temperierte,  d.  h.  gleichgestimmte 
Charakter,  den  die  Franzosen  sonst  ^uilibr6,  d.  h.  im  Gleichgewichte  be- 
findlich nennen,  und  der  amorphe  (gestaltlose)^  d.  h.  der  allgemeine  Stumpf- 
sinn. Dieser  letzte  ist  für  die  Erziehung  hoffnungslos,  bisweilen  hilft  phy- 
sische Einwirkung  (S.  196).  Der  gleichgestimmte  Charakter  hingegen  ist 
der  beste,  es  gilt  nur  die  Natur  zu  imterstützen  (S.  198). 

Rlb^rys  ganze  Lehre  scheint  mir,  weil  auf  der  alten  Temperamenten- 
lehre aufgebaut,  die  Mängel  derselben  zu  teilen,  d.  h.  richtige  Beobach- 
tungen in  ungenügende  Disjunktionen  einzuzwängen.  Die  Theorie  der  vier 
Temperamente  ist  genötigt,  sehr  Verschiedenartiges  unter  dieselbe  Art  zu 
bringen.  So  sind  Werther  und  Hamlet  sehr  verschieden,  aber  nach  Galenus 
beide  Melancholiker. 

Zwar  hat  Wundt^)  recht,  indem  er  den  Charakter  als 
f^Willensanlage'S  das  Temperament  als  „Affektanlage^'  defi- 
niert, und  F.  Queyrat^)  bezeichnet  beider  Verhältnis  ganz 
richtig,  indem  er  den  Charakter  bestimmt  als  „eine  Kristalli- 
sation von  Gewohnheiten  um  einen  zentralen  Kern,  der  das 
ursprüngliche  Temperament  ist'';  denn  Gewohnheiten  sind 
auch  Wilienszustände.  Aber  der  Wille  ist  nicht  unabhängig 
vom  Einflüsse  des  Denkens;  darum  ist  dieses  selbst,  auch  wenn 
man  bloß  die  Typen  des  Affektes  und  des  Willens  feststellen 
will,  nicht  auszuschließen.  Es  scheint  mir  notwendig,  die 
Menschen  je  nach  dem  Vorherrschen  eines  der  drei  seelischen 
Grundphänomene  in  Gefühls-,  Willens-  und  Intellektsmenschen 
einzuteilen.  In  der  Literatur  scheinen  mir  die  extremsten  Ver- 
treter dieser  drei  Typen:  Werther,  Don  Quixote,  Hamlet. 
Werther  ist  der  vom  Gefühl  überfließende,  der  nicht,  wie 
Goethe,  sein  Schöpfer,  mllensstark  genug  ist,  tun  in  der 
Arbeit  Ablenkung  und  Schutz  gegen  die  Übermacht  seines 
Gemütslebens  zu  finden.  Don  Qulxote,  ganz  Wille,  ganz  Be- 
geisterung für  unsterbliche  Taten,  hat  darüber  gar  keine  Zeit 

1)  Grundxüge  der  physiologischen  Psychologie,  III,  5.  Aufl.,  S.  637. 
<)  Les  caract^es  et  Tiducation  morale,  2.  6d.,  Paris  190 1,  S.  34. 
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zur  Besinnung  auf  Hindernisse,  nicht  einmal  so  viel,  um  die 
Objekte  seiner  Angriffe  zu  prüfen,  so  daß  er  Windmühlen  für 
Riesen  hält;  aber  trotz  allen  Mißerfolgen,  trotz  allen  Schlägen, 
die  er  erleidet,  gibt  er  niemals  seine  Pläne  auf.  Sein  extremes 
Gegenteil  ist  Hamlet,  ganz  und  gar  Verstand,  der  vor  lauter 
Nachdenken  nicht  zum  Handeln  kommt  und  darum  seinen 
Feinden  unterliegt^).  Die  Wirklichkeit  wird  selten  einen 
solchen  pathologischen  Fall  der  Einseitigkeit  bieten,  wie  die 
Dichtung,  immerhin  aber  oft  genug  einen  Mangel  an  einer 
oder  an  zweien  der  seelischen  Grundfähigkeiten  zeigen« 

Außer  dieser  Dreiteilung  aber,  glaube  ich,  muß  eine  davon 
ganz  unabhängige  Zweiteilung  stattfinden.  Denn  nicht  minder 
fundamental  als  das  Vorwalten  der  einen  der  drei  seelischen 
Gnmdfähigkeiten  scheint  mir  bei  vielen  Menschen,  wie 
Schopenhauer  gefunden  hat,  eine  egoistische  oder  sympathische 
Willensrichtung,  wenn  ich  auch  freilich  nicht  mit  ihm  annehme, 
daß  diese  Willensrichtung  unabänderlich  sei.  Es  ist  über- 
flüssig, diese  Zweiteilung  innerhalb  jener  Dreiteilung  auszu- 
führen. Für  den  Erzieher  ergibt  sich  nur  die  Pflicht,  nach  den 
angegebenen  Richtungen  hin  die  Individualität  des  Zöglings 
zu  beobachten;  er  wird  dann  den  Gefühlvollen  zum  Handeln, 
den  Tollkühnen  zur  Besonnenheit,  den  Skeptiker  zum  Wollen, 
den  Egoisten  zur  Sjntnpathie  zu  führen  haben. 

Insbesondere  für  den  reiferen  Schüler  der  Volksschule, 
nicht  minder  aber  für  die  höheren  Klassen  höherer  Schulen 
wird  ein  individualisierendes  Verfahren  sehr  heilsam  sein^), 
zumal  wenn  auf  Grund  des  Systems  der  Fortführung  der 
Klassen  der  Lehrer  eine  genaue  Kenntnis  der  einzelnen  Schüler 
erworben  hat.  Jeder,  def  Lehrer  reiferer  Schüler  war,  wird 
wohl  aus  seiner  Erfahrung  wissen,  wie  wirksam  eine  freund- 
liche private  Unterredung  mit  ihnen  ist.  Der  Schüler  fühlt 
sich  geehrt,  wenn  der  Lehrer  auf  seine  persönlichen  Verhält-, 
nisse  eingeht,  aus  diesen  heraus  ihm  einen  Rat  gibt  und  ihn 


^)  Vgl.  die  tief  dringende  Abhandlung  des  russischen  Dichters  Iwan 
Turgenjew:  Hamlet  und  Don  Quixote,  in  der  Monatsschrift  Nord  und  Süd, 
28.  Band,  S.  90 — X03. 

3)  Gute  Bemerkungen  darüber  finden  sich  bei  O.  Altenburg,  Die 
Kunst  des  psychologischen  Beobachtens  (Schillers  und  Ziehens  Sammlung, 
11,  3),  Berlin  1898. 
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vor  einem  drohenden  Abwege  mit  solchen  Gründen  warnt,  die 
er  auch  einem  Freunde  gegenüber  geltend  machen  würde. 
Von  dem  Gewichte  dieser  Gründe  ganz  abgesehen,  bewirkt 
schon  die  Dankbarkeit  des  Schülers,  daß  er  den  so  vorge- 
brachten Worten  des  Lehrers  ein  williges  Ohr  leiht.  Er  fühlt 
sich  außerdem  nicht  mehr  als  bloße  Nummer,  zu  der  der 
Klassenunterricht  die  Tendenz  hat  ihn  herabzudrücken,  son- 
dern als  Persönlichkeit,  für  die  der  Lehrer  Teilnahme  hegt, 
und  als  solche  zu  reiferem  Denken  und  Handeln  verpflichtet. 
Einsichtige  Pädagogen  haben  darum  diese  „private  Rück- 
sprache'' öfter  gepflegt  und  empfohlen.  G.  F.  Schumacher, 
seit  1820  Rektor  der  Domschule  zu  Schleswig,  sagt  in  seiner 
Autobiographie^):  „Ich  habe...  viel  Gutes  gefördert  durch 
freundlichen  Ernst,  und  statt  Karzer  und  Korrektion,  die  es 
nicht  gab,  diente  mir  ein  Privatgespräch  mit  dem  Schüler  auf 
meiner  Stube/'  Und  Gustav  Richter,  der  erste,  verdienstvolle 
Direktor  des  Gjrmnasiums  zu  Jena  (von  1876 — 1904)  befolgte 
diese  Methode  der  privaten  Unterredung,  so  oft  ihm  an  einem 
Schüler  etwas  bedenklich  schien,  und  pflegte  sie  in  den  Kon- 
ferenzen immer  wieder  den  Mitgliedern  des  Lehrerkollegiums 
ans  Herz  zu  legen'). 

1)  Angeführt  bei  F.  Pauls en,  Geschichte  des  gelehrten  Unterrichts, 
Leipzig  1885,  S.  479. 

2)  Nach  meinen  Erinnerungen,  da  ich  von  1887 — 88  zu  diesem  Kollegium 
gehörte.    Vgl.  auch  O.  Alten  bürg,  a.  a.  O.,  S.  57 f. 
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Spezielle  Unterrichtslehre* 

I.  Abschnitt. 
Die  hnmanistischen  Fächer. 

A.  Das  Humanistische  Wissen, 

'   I.  Kapitel. 
Der  Religionsunterricht. 

§  I.  Sein  Inhalt.  Die  religiöse  Weltanschauung  ist  bisher 
in  jeder  Gesellschaft  die  herrschende  gewesen.  Und  da, 
wie  oben  (S.  4f.)  erwiesen  wurde,  die  Erziehung  die  Fort- 
pflanzung der  Gesellschaft  ist,  so  muBte  sie  notwendigerweise 
die  jeweiligen  religiösen  Ideen  der  Gesellschaft  auf  den  Nach- 
wuchs übertragen.  In  primitiven  Zuständen  empfängt  das  Kind 
die  notwendige  Belehrung  durch  die  Alten ^).  Sobald  aber 
die  Erziehung  öffentlich  organisiert  ist,  finden  wir  das  religiöse 
System  als  Gegenstand  des  öffentlichen  Unterrichts.  Im  Orient 
ist  es  fast  der  einzige  Gegenstand.  Im  klassischen  Altertum 
fehlt  es  als  Lehrfach,  weil  die  beiden  klassischen  Völker,  die 
Griechen  und  die  Römer,  keinen  Priesterstand  hatten,  darum 
ihre  Religion  nicht  zu  einem  strengen  Gedankensystem  aus- 
gebildet wurde.  Doch  wurden  die  religiösen  Vorstellungen 
durch  die  auswendig  gelernten  Werke  mancher  Dichter,  be- 
sonders Homers,  Hesiods,  und  Simonides'  und  durch  die  Teil- 
nahme am  Gottesdienste  übermittelt^).    Ein  großer  Teil  der 

1)  Vgl.  F.  Barth,  Die  Geschichte  der  Erziehung  in  soziologischer  Be- 
leuchtung, I,  in  der  Viertel jahrsschrift  für  wissenschaftliche  Philosophie  und 
Soziologie,  27.  Band  (S.  57—80),  S.  65. 

2)  Vgl.  die  genannte  Abhandlung,  III  (Vierteljahrsschrift,  28.  Band), 
S.  327. 


i(06  n.  Teil.     II.  Hauptstück.     Spezielle  Unterrichtslehre. 

,, musischen''  Bildung  der  Hellenen  war  religiöser  Unterricht^). 
Im  Mittelalter  gab  es  zuerst  überhaupt  nur  für  den  geistlichen 
Stand  eine  organisierte  Erziehung,  die  darum  notwendiger- 
weise viele  religiöse  Verrichtungen  üben,  auch  allerlei  religiöse 
Lehrstücke  (Apostolicum,  Psalmen)  lernen  lieB.  Die  Reforma- 
tion hatte  zur  Folge,  daß  Katechismus,  Bibelsprüche  und 
kirchlicher  Gesang  in  allen  Gemeinden  allen  Kindern  gelehrt 
wurden,  und  bewirkte  indirekt,  daB  dasselbe,  mit  Ausnahme  des 
Gesanges,  auch  die  katholischen  Kinder  lernen  mußten.  Als 
die  Volksschule  in  eine  Staatsanstalt  umgewandelt  wurde,  ist 
der  religiöse  Lehrstoff  noch  erweitert  worden.  Auch  das  Gym- 
nasium, die  Gelehrtenschule  der  Reformation,  hatte,  meist  im 
Anschlüsse  an  die  sonntägliche  Predigt,  religiösen  Unterricht, 
der  seit  dem  i6.  Jahrhundert  zugenommen  hat. 

Die  Didaktik  des  Religionsunterrichts  ist  sehr  einfach  für 
eine  Gesellschaft,  in  der  ganz  bestimmte  Vorstellimgen  ganz 
allgemein  und  ausnahmslos  herrschen.  So  etwa  für  orthodoxe 
Judengemeinden  oder  für  die  Herrnhuter  oder  für  streng 
katholische  Länder,,  in  denen  kein  abweichender  Glaube  ge- 
duldet wird. 

Die  Schwierigkeit  beginnt  erst  da,  wo  in  einer  Gesell- 
schaft, oder,  um  ihre  konkrete  Abgrenzung  zu  bezeichnen,  in 
einem  Staate  Bürger  verschiedener  Konfession  leben  oder 
innerhalb  einer  und  derselben  Konfession  verschiedene  Rich- 
tungen sich  entgegenstehen.  In  dieser  Lage  befinden  sich  die 
deutschen  Staaten.  In  fast  allen  leben  Bürger  verschiedener 
Konfession,  katholische  und  protestantische,  zusammen,  und 
innerhalb  des  Protestantismus  gibt  es  zwei  auseinander  stre- 
bende Richtungen,  je  nachdem  man  die  Dogmatik  der  Refor- 
matoren wörtlich  festhält,  oder  mit  den  Helden  der  Religions- 
geschichte nur  die  Gefühle,  aber  nicht  mehr  die  Gedanken  ge- 
meinsam hat,  die  Weltanschauung  vielmehr  nach  der  Wissen- 
schaft der  Gegenwart  gestaltet. 

Daraus  ergibt  sich  sofort  die  Frage:  Soll  jedes  dieser 
drei  Bekenntnisse,  der  Katholizismus,  der  altgläubige  imd  der 
neugläubige,  sogenannte  „liberale*'  Protestantismus  seine  eige- 
nen Schulen  haben,  in  denen  sein  besonderes  Dogma  gelehrt 


^)  A.  a.  0.,  S.  324  ff. 
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wirdy  oder  sollen  die  Kinder  aller  Konfessionen  in  einer  Schule 
vereinigt  sein? 

Vom  pädagogischen  wie  vom  soziologischen  Standpimkte 
kann  die  Antwort  nicht  zweifelhaft  sein.  Die  Schule  ist  ein 
Erzeugnis  der  Gesellschaft.  Sie  hat  zunächst  der  Gesellschaft 
zu  dienen,  nicht  sie  zu  meistern.  Ein  Ideal  zwar  ist,  daß  in 
einer  Geseifschaft,  insbesondere  in  einer  von  Natur  gegebenen 
Gesellschaft,  in  einem  Volke  vollkommene  Einheit  der  Lebens- 
und Weltanschauung  herrsche.  Eine  solche  Gesellschaft  oder 
ein  solches  Volk  wird  so  kraftvoll  sein,  wie  ein  Mensch  von 
einheitlichem  Charakter;  es  wird  bei  ihm  kein  Schwanken 
zwischen  entgegengesetzten  Absichten,  keine  schädliche,  Kraft 
verschwendende  Reibung  entgegengesetzter  Tendenzen  geben, 
es  wird,  wie  der  feste  Charakter  dem  schwankenden,  jedem 
weniger  einheitlichem,  jedem  in  Lebens-  imd  Weltanschauung 
gespaltenen  Volke  überlegen  sein.  Plato,  Hobbes,  A.  Comte^) 
haben  diese  Einheit  besonders  tief  erkannt  und  als  Vorzug 
einer  Gesellschaft  gepriesen. 

Indessen  was  in  einer  Beziehung  ein  Ideal  ist,  zeigt  sich 
in  anderer  als  ein  Hemmnis.  In  einer  streng  einheitlich  ge- 
sinnten Gesellschaft  werden  neue  Gedanken  unterdrückt,  wie 
bei  den  Völkern  des  katholischen  Mittelalters,  oder  sie  kommen 
gar  nicht  erst  auf,  wie  in  denjenigen  asiatischen  Reichen,  die 
von  einer  Pfiesterkaste  beherrscht  werden.  Das  Denken  aber 
ist  auf  neues  Erkennen,  auf  Fortschritt  angewiesen.  Selbst 
der  Stillstand  schon  ist  Rückgang,  da  er  die  Methoden  der  Ent- 
deckung neuer  Wahrheiten  verlernen  läßt.  So  ist  es  für  den 
menschlichen  Fortschritt  günstiger,  wenn  bei  Übereinstim- 
mung in  einigen  großen  praktischen  Prinzipien  in  einem  Volke 
eine  gewisse  Mannigfaltigkeit  der  Systeme  herrscht.  Die  Wis- 
senschaft ist  als  allgemeines  Prinzip,  als  Philosophie  bei  den 
Griechen  entstanden,  wo  bei  allgemeinem  theoretischem  Inter- 
esse infolge  der  Mannigfaltigkeit  der  Kulte  imd  der  Abwesen- 
heit eines  Priesterstandes  das  religiöse  System  keinen  alles 
andere  niederhaltenden  Druck  ausübte. 

So  wäre  auch  bei  uns  eine  gewisse  Mannigfaltigkeit  der 

1)  Ober  Comte  vgl.  P.  Barth,  Die  Philosophie  der  Geschichte  als 
Soziologie,  I,  Leipzig  1897,  S.  55.  Er  folgt  in  der  oben  erwähnten  Einsicht 
seinem  Lehrer  H.  Saint-Simon.    Vgl.  a.  a.  0.,  S.  57. 
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religiösen  Anschauungen  nicht  zu  beklagen.  Und  die  Schule 
hat  sich  der  Mannigfaltigkeit,  die  in  der  Gesellschaft  ob- 
waltety  anzupassen.  Der  Staat  ist  das  ausführende  Organ  der 
Gesellschaft,  er  darf  die  bestehende  Mannigfaltigkeit  nicht 
unterdrücken.  Die  Simultanschule,  d.  h.  die  Vereinigung  der 
Kinder  verschiedener  Konfessionen  in  einem  Schulorganis- 
mus hat  viele  Vorteile.  Sie  vermindert  die  Kosten  der  Erzie- 
hung und  gestattet,  da  der  Schulorganismus  größer  wird,  bes- 
sere Gliederung  desselben,  d.  h.  bessere  Klasseneinteilung.  Sie 
wirkt  auch  in  der  Richtung  der  Vereinheitlichung  der  Welt- 
anschauung, die,  wie  oben  bemerkt,  für  die  Gesellschaft  in 
einer  Beziehung  ein  Gewinn  ist.  Aus  beiden  Gründen  erklärt 
es  sich,  daß  die  deutsche  Lehrerschaft  in  der  Mehrzahl  der 
Simultanschule  geneigt  ist,  daß  bei  dem  Streite,  der  neuer- 
dings über  sie  entbrannt  ist,  Pädagogen  wie  Th.  Ziegler ^) 
und  Joh.  Tews^)  und  Politiker  wie  Fr.  Naumann^)  für  sie 
eingetreten  sind. 

Aber  der  Staat  darf  die  Konfessionen  nicht  vergewaltigen. 
Es  ist  seine  Aufgabe,  Handlungen  zu  erzwingen,  aber  nicht 
Gesinnungen,  weil  diese  sich  nicht  erzwingen  lassen.  Solange 
es  noch  Gemeinden  gibt,  die  eine  konfessionelle  Schule  der 
simultanen  vorziehen,  muß  er  die  erste  gestatten.  Aber  freilich 
nicht  minder  die  zweite,  wenn  die  Mehrheit  in  der  Schul- 
gemeinde sie  verlangt. 

Der  Religionsunterricht  ist  so  mit  den  innersten  Gefühlen, 
den  tiefsten  Lebensquellen  verbunden,  er  ist  so  wesentlich  für 
die  geistige  Verfassung  des  Menschen,  daß  zwischen  Familie 
und  Schule  kein  Widerspruch  bestehen  darf.  Denn  beide 
wirken  mächtig  ein  auf  das  Kind,  und  es  wäre  verhängnisvoll, 
wenn  sie  in  entgegengesetzter  Richtung  wirkten.  Aus  diesem 
Grunde  sind  die  Herbartianer  immer,  neuerdings  W.  Rein^) 
und  K.  Thrändorf^),  für  das  Recht  der  Schulgemeinde  und 

1)  Die  Simultanschule,  Berlin  1905. 

2)  Schulkompromifl  —  konfessionelle  Schule  —  Simultanschule,  Berlin- 
Schöneberg  1904.  Tews  beweist  besonders  mit  Sehr  positiven  Angaben  die 
ökonomischen  und  schultechnischen  Nachteile  des  konfessionellen  Systems. 

3)  Der  streit  der  Konfessionen  um  die  Schule,  Berlin-Schöneberg  1904. 
*)  Kirche,  Staat  und  Schule  (Moderne  Zeitrafgen,  herausg.  von  H.  Lands- 
berg, Nr.  2),  Berlin  o.  J. 

fi)  Ein  Wort  zur  Simultanschulfrage,  Dresden  1905. 
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dämm .  für  die  Konfessionsschule  eingetreten.  Sie  finden 
außerdem  noch  einen  zweiten  Vorteil  der  Konfessionsschule 
darin,  daß  in  ihr  der  Religionsunterricht,  als  ,,Gesinnungs- 
stoff'S  in  die  anderen  Fächer  übergreifen  darf,  wie  er  es  nach 
dem  Principe  ihrer  „Konzentration''  tun  soll,  während  die 
Simultanschide  die  tücht  religiösen  Fächer  wie  Deutsch  und 
Geschichte  niu:  rein  objektiv,  nicht  im  Lichte  einer  konfes- 
sionellen Bewertung  zu  lehren  hat.  Ich  glaube,  daß  dies 
möglich,  wenn  auch  schwierig  ist^).  Jedenfalls  scheint  es 
mir  unberechtigt,  dieser  Schwierigkeit  wegen  mit  den  Her- 
bartianern  die  Simultanschulen  prinzipiell  zu  verwerfen« 

Fragen  der  Schulsysteme  und  der  äußeren  Organisation 
der  Anstalten  sind  nicht  ohne  geschichtliche  Unterlage  zu  be- 
antworten, darum,  wie  oben  (S.  40 f.)  bemerkt,  nicht  Thema 
dieses  Buches.  Im  Religionsunterricht  aber  sind  die  Fragen 
der  äußeren  Organisation  zugleich  Fragen  des  Inhalts  des 
Unterrichts,  den  ein  pädagogisches  System  jedenfalls  in  Rech- 
nung ziehen  muß.  Darum,  des  Systems  wegen,  genügt  es  nicht, 
den  Stand  der  Frage  hier  zu  berichten,  es  ist  vielmehr  not- 
wendig, an  der  Hand  der  Prinzipien  des  Systems  Stellung  zu 
ihr  zu  nehmen,  nicht  bloß  das  Vorhandene,*  sondern  auch  das 
Wünschenswerte  anzugeben,  die  Richtung  zu  bezeichnen, 
nach  der  die  Konsequenz  des  ganzen  Systems  weist.  Und  zwar 
ist  auch  hier  von  den  Prinzipien  der  Gesellschaft,  für  die  der 
Erzieher  wirkt,  auszugehen. 

Ein  Grundsatz,  der  für  unsere  westeuropäischen  Gemein- 
wesen meist  imerschütterlich  feststeht,  ist  die  Gleichberech- 
tigung der  religiösen  Konfessionen.  Darum  ist  es  selbstver- 
ständlich, daß  die  Schulen,  deren  Lehrplan  der  Staat  bestimmt, 
den  Religionsunterricht  nicht  nach  dem  Bekenntnis  der  Ma- 
jorität der  Staatsbürger  erteilen,  sondern  der  Minorität  ihr 
Recht  lassen.  Aber  außer  den  äußerlich  abgegrenzten  Konfes- 
sionen gibt  es  im  Protestantismus  noch  eine  innerlich  abge- 
grenzte, die  jetzt  nicht  zu  ihrem  Rechte  kommt.  Es  ist  die  der. 
oben   erwähnten   Neugläubigen,   die   eben   deshalb,   weil   sie 


^)  Diese  Schwierigkeit  gibt  auch  Ziegler  (a.  a.  0.,  S.  30  ff.)  zu.  Die 
Möglichkeit  eines  nicht-konfessionellen  Geschichtsunterrichts,  der  sogar 
heute  schon  größtenteils  verwirklicht  sei,  erweist  mit  guten  Gründen  Nau- 
mann, a.  a.  O.,  S.  52 — 54. 
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nicht  den  Körper  einer  besonderen  kirchlichen  Gemeinschaft 
bilden,  vom  Staate  zu  wenig  berücksichtigt  werden.  Wenn 
sie  sich  von  ihrer  Landeskirche  trennten,  wenn  sie  eine  neue 
Kirche  begründeten,  würden  sie  mehr  Beachtung  erreichen. 
Aber  es  ist  vielleicht  besser,  wenn  sie  bleiben;  die  jetzige 
protestantische  Kirche  kennt  weder  exconununicatio  major 
noch  minor  wegen  abweichender  Überzeugung.  Einen  äußeren 
Zwang  zum  Ausscheiden  gibt  es  also  nicht,  und,  indem  die 
Neugläubigen  bleiben,  können  sie  vielleicht  die  Lehre  der 
ganzen  Kirche  in  ihrem  Sinne  umgestalten. 

Eine  solche  Umgestaltung  scheint  mir  notwendig,  wenn 
die  Religion  mit  dem  modernen  Geistesleben  Schritt  halten 
will.  Sie  kann  und  muB  dies  tun,  ohne  dabei  ihr  Wesen  auf- 
zugeben. 

Dieses  Wesen  ist  nun  freilich  in  verschiedenen  seelischen 
Vorgängen  gesucht  worden.  Die  bedeutendsten  der  Denker, 
die  es  zu  ergründen  versuchten,  sind  von  je  einem  der  seelischen 
Elementarphänomene  ausgegangen. 

Kant  leitete  die  Religion  ab  aus  dem  sittlichen  Willen. 
Sie  ist  nur  berechtigt,  solange  sie  „innerhalb  der  Grenzen  der 
bloBen  Vernunft' '  bleibt,  und  zwar  der  praktischen  Vernunft, 
die  im  sittlichen  Willen  sich  offenbart.  Es  gibt  bei  Kant 
keine  Physikotheologie,  sondern  nur  eine  Ethikotheologie. 
Die  Naturwissenschaft  verlangt  keinen  Gott,  wohl  aber  die 
Ethik.  Der  kategorische  Imperativ,  dessen  Gebote  allgemein 
und  notwendig,  ausnahmslos,  wie  Naturgesetze  sind-,  der 
also  eine  sittliche  Weltordnung  über  der  natürlichen  anzeigt, 
hat  zur  logischen  Folge  und  zur  realen  Voraussetzung  die 
Existenz  ,, einer  obersten  Ursache  der  Natur,  die  eine  der 
moralischen  Gesinnimg  gemäße  Kausalität  hat'*^),  d.  h.  eines 
allmächtigen  und  sittlichen  Gottes.  Durch  einen  solchen  Gott 
ist  das  höchste  Gut  möglich:  die  Vereinigung  der  höchsten 
Würdigkeit  imd  der  höchsten  Glückseligkeit,  die  in  der  Welt 
der  Erfahrung  nicht  immer  verbunden  sind,  in  einer  Welt 
jenseits  der  Erfahrung.  So  wird  b^i  Kant  die  „natürliche  Re- 
ligion''^)  zur  Vernunftreligion.    Die  drei  Ideen  jener,  Gott, 


1)  Kant,  Kritik  der  praktischen  Vernunft,  ed.  Kehrbach,  S.  150. 
>)  Siehe  oben  S.  20  f. 
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Unsterblichkeit  und  Vergeltung,  fügt  er  in  sein  System  ein. 
Alle  geschichtlichen  Religionen  sind  nur  symbolische  und 
zuerst  unvollkommene,  allmählich  angemessener  werdende 
Darstellungen  der  vernünftigen  Religion.  Diese  ist  das  Ziel 
der  Entwicklung.  In  der  Religion  geht  die  praktische  Ver- 
nunft über  die  theoretische  hinaus,  sie  gewinnt  die  Realität 
der  Ideen  von  Gott  und  von  der  unsterblichen  Seele,  die  für 
das  theoretische  Erkennen,  also  für  die  Wissenschaft,  uner- 
reichbar sind. 

Bei  Hegel  dagegen  bleibt  die  Religion  innerhalb  des  Er- 
kennens,  und  zwar  ist  sie  die  Vorstellung  oder  die  symbo- 
lische Vorstellung  dessen,  was  die  Philosophie  begrifflich  er- 
kennt, also  gewissermaßen  die  Spiegelimg  der  Begriffe  in  der 
Phantasie^).  So  ist  der  Gott  des  Christentiuns  für  Hegel  gleich- 
bedeutend mit  seiner  „Idee'S  d.  h»  dem  Weltgeiste,  dem  ordnen- 
den, sich  entwickelnden,  aber  immer  der  Welt  immanenten 
Prinzipe;  Christus,  als  Mensch  und  sogar  gestorbener  Mensch, 
ist  gemäß  dem  logischen  Gegensatze,  der  auc^  die  Idee  be- 
herrscht, die  Negation  Gottes,  also  auch  die  Negation  der 
Idee,  aber  zugleich,  da  die  Negation  bei  Hegel  das  Prinzip  der 
Veränderung  ist,  der  Anfang  des  Lebens  und  das  Leben  selbst; 
der  heilige  Geist  endlich,  oder  der  Geist  der  christlichen  Ge- 
meinschaft ist  die  Durchdringung  der  Welt  mit  dem  göttlichen 
Geiste,  darum  gleich  der  Rückkehr  der  Idee  zu  sich  selbst, 
nachdem  sie  in  der  Natur  ihre  „Negation'^  ihr  Anderssein  dar- 
gestellt hatte,  also  gleich  dem  Prozesse  der  Geschichte.  Die 
christliche  Dreieinigkeit  wird  ihm  so  zum  Abbilde  des  Denk- 
prozesses, der  auch  der  Prozeß  alles  Geschehens  ist,  der  aus 
These,  Antithese  und  Synthese  besteht.  Religion  und  Philo- 
sophie, Glaube  imd  Wissen  haben  bei  ihm  denselben  Inhalt, 
nur  in  verschiedener  Darstellung. 

Wie  Kant  im  Willen,  Hegel  in  der  Vorstellung,  so  findet 
Schleier macher  im  Gefühle  die  Quelle  der  Religion.  Sie 
ist  „das  unmittelbare  und  ursprüngliche  Sein  Gottes  in  uns 
durch  das  Gefühl''  oder  „das  Gefühl  von  Gott,  dessen  wir  uns 
rühmen  in  unserem  Innern''^).    Noch  näher  bestimmt  wird 

1)  Vgl.  über  Hegels  Religionsphilosophie  P.  Barth,  Die  Geschichts- 
philosophie Hegels  und  der  Hegelianer,  Leipdg  1890,  S.  66 — 78. 

2)  Vgl.  Reden  über  die  Religion  (1799  zuerst  erschienen),  herausg.  von 
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dieses  Gefühl  als  eine  ,, heilige  Ehrfurcht",  die  ,,das  erste  Ele- 
ment der  Religion"  ist^).  Der  Ausgangspunkt,  von  dem  aus 
man  im  Endlichen  das  Unendliche  fühlt,  kann  das  Ich  sein, 
wie  in  der  Mystik'),  oder  die  Geschichte,  „die  reichste  Quelle 
für  die  Religion"'),  oder  die  Natur ^),  oder  ein  Werk  der  Kunst, 
die  der  Religion  verwandt  ist^),  oder  ein  großes  Erlebnis,  das, 
meist  vielen  gemeinsam,  zur  „Offenbarung"  wird*).  Die  „Hin- 
gebung an  das  Universum",  die  aus  dem  religiösen  Gefühle 
entsteht,  „pflanzt  sich  fort  nach  innen  zu"  und  wird  vom  Men- 
schen „aufgenommen  in  die  innere  Einheit  seines  Lebens  und 
Seins"''),  sie  durchdringt  also  den  ganzen  Inhalt  seines  Lebens. 
Dabei  werden  das  Universum  und  „die  ewigen  Gesetze  der 
Welt"^)  und  Gott  als  gleichbedeutend  gesetzt.  Der  Pantheis- 
mus Spinozas  wird  ebenso  zur  Religion  gerechnet,  wie  das 
Christentum*).  Auch  das  Unendliche  steht  für  Gott.  „Wahre 
Religion  ist  Sinn  und  Geschm€u:k  für  das  Unendliche"^). 
Ja  sogar  es  wird  „von  Gott  gar  nicht,  von  der  Unsterblich- 
keit nur  wie  im  Vorbeigehen  weniges  gesprochen"  ^^).  Denn 
der   Gott  der   Frömmigkeit  wird   jeden  Augenblick  als  das 


S.  Lommatssch,  2.  Aufl.,  Gotha  1888,  S.  184!.  Vgl.  auch  S.  iz8.  In  Schleier- 
machers ,, Glaubenslehre"  ist  die  Definition  der  Religion  wesentlich  dieselbe. 
Die  „innere  Religion"  —  von  der  äufieren  Religion  können  wir  hier  ab- 
sehen —  ist  dort  „der  Gesamtinhalt  der  frommen  Erregungen,  wie  sie  in 
den  Einzelnen  wirklich  vorkommen".  Die  „Frömmigkeit",  die  man  der 
„inneren  Religion"  gleichzusetzen  hat,  ist,  „rein  an  sich  betrachtet,  weder 
ein  Wissen  noch  ein  Tun,  sondern  eine  Bestimmtheit  des  Gefühls 
oder  des  unmittelbaren  Selbstbewußtseins".  Vgl.  Fr.  Schleiermacher, 
Der  christliche  Glaube,  2.  Ausgabe,  Berlin  1830,  |  3  und  |  6.  Diese  De- 
finition wird  (a.  a.  0.,  |  4)  noch  determiniert:  „Das  Gemeinsame  aller  noch 
so  verschiedenen  Äußerungen  der  Frömmigkeit,  wodurch  diese  sich  zugleich 
von  allen  anderen  Gefühlen  unterscheiden,  also  das  sich  selbst  gleiche  Wesen 
der  Frömmigkeit  ist  dieses,  daß  wir  uns  unserer  selbst  als  schlechthin  ab- 
hängig oder,  was  dasselbe  sagen  will,  als  in  Beziehung  mit  Gott  bewußt 
sind."         1)  Reden  über  Religion,  S.  145.         2)  Reden,  S.  2x9,  221. 

3)  Reden,  S.  165.         ^)  A.  a.  0.,  S.  2i9f. 

s)  A.  a.  0.,  S.  96,  ii2f.,  22of.         >)  S.  178,  291  f. 

')  S.  136.    Vgl.  auch  S.  173.         8)  S.  158. 

V)  S.  ii2f.:  „Opfert  mit  mir  ehrerbietig  eine  Locke  den  Manen  des 
heiligen  verstoßenen  Spinoza.  Ihn  durchdrang  der  hohe  Weltgeist,  das  Un- 
endliche war  sein  Anfang  und  Ende,  das  Universum  seine  einzige  und 
ewige  Liebe;  .  . .  voller  Religion  war  er  und  voll  heiligen  Geistes." 

")  S.  110.  ")  S.  182. 
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Gan2e,  in  dem  wir  sind,  und  das  in  uns  ist,  gefühlt  und  ▼or- 
ausgesetzt.  Und  der  religiöse  Mensch,  der  sich  des  Unendlichen 
bewußt  ist,  hat  damit  jeden  Augenblick  die  Unsterblichkeit^). 
Christus  fühlte  am  tiefsten  das  Unendliche,  darum  wurde  er 
„der  erhabene  Urheber  des  Herrlichsten,  was  es  bis  jetzt  gibt 
in  der  Religion''^),  der  „Mittler"  für  diejenigen,  die  vom  End- 
lichen ztmi  Unendlichen  streben,  ohne  daB  er  behauptete,  der 
einzige  Mittler  zu  sein^). 

Die  Religion  ist  somit  für  Schleiermacher  keine  Moral. 
„Aber,  wie  nichts  aus  Religion,  so  soll  alles  mit  Religion  der 
Mensch  handeln  und  verrichten"^).  Sie  ist  auch  nicht  Kirche. 
Sie  drängt  zwar  zur  Gemeinschaft^).  Aber  die  Kirche  ist  nur 
eine  Anstalt  für  diejenigen,  die  Religion  suchen,  nicht  für 
diejenigen,  die  sie  haben').  Die  Religion  ist  auch  kein  Begriff, 
kein  Wissen,  keine  Philosophie^).  Die  „natürliche  Religion" 
(s.  ^ben  S.  20  f.)  ist  für  Schleiermacher  Zusammenfassung 
aller  Religion,  darum  eine  Abstraktion,  bloB  gedacht,  nicht 
gefühlt®).  Die  Dogmatik  ist  nur  Reflexion  über  das  Gefühl, 
nur  Theologie,  nicht  Religion').  Diese  ist  also  nur  Gefühl, 
ihre  einzelnen  Bestimmungen  ergeben  sich  aus  der  Anwen- 
dung des  Gefühls  des  Unendlichen  auf  das  Leben.  Die  Religion 
steht  demgemäß  bei  Schleiermacher  nicht  über,  sondern 
neben  der  Wissenschaft,  Glaube  und  Wissen  sind  gleich- 
berechtigt. 

So  ist  a^so  bei  Kant  der  Glaube,  soweit  er  Vernunftglaube, 
dem  Wissen  übergeordnet,  bei  Hegel  als  eine  Vorstufe  unter- 
geordnet, bei  Schleiermacher  gleichberechtigt. 

Aber  Schleiermacher  und  Kant  schließen  sich  gegenseitig 
nicht  aus.  Auch  Kants  Konstruktion  ruht  auf  dem  Gefühle, 
ohne  das  es  keinen  Willen  gibt.  Beiden  gemeinsam  ist  die 
Einheit  zwischen  dem  einzelnen  und  dem  Universum,  bei 
Kant  die  sittliche  Einheit,  bei  Schleiermacher  die  Hingebung, 
die  den  Einklang  im  Sittlichen  einschließt.  Sie  ist  schließlich 
bei  beiden  dasjenige,  was  bei  H.  Hoff ding^^)  die  Religion  ist, 
der  Glaube  an  die  Erhaltung  des  Wertes,  die  Überzeugung, 

*)  S.  182—184,  195.  «)  S.  320.  3)  s.  332.  •*)  S.  I38f. 

A)  S.  228.  «)  S.  240  f.,  243. 

7)  Vgl.  S.  83ff.,  105,  121,  148,  z88f.,  244. 

•)  S.  280  f..  •)  S.  133.        10)  S.  oben  S.  105. 
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daß  unser  sittliches  Streben  nicht  yergeblich  ist,  nicht  auf 
einem  toten  Gleise  endet,  sondern  einem  unvergänglichen 
höchsten  Werte  dient,  darum  selbst  unvergänglichen  Wert  hat. 
Man  kann  hier  eine  Parallele  ziehen  zwischen  unserem  Wollen 
und  unserem  Erkennen.  Dieses  ruht  auf  dem  Satze  der  Iden- 
tität, der  besagt,  daß  alles  behcu-rt,  was  uns  die  Erfahnmg 
nicht  zwingt  als  verändert  anzunehmen.  Auf  diesem  Satze 
beruht  die  Beharrung  der  Materie,  wie  die  Beharrung  der 
Energie,  beide  unentbehrliche  Voraussetzungen  der  Natur- 
wissenschaft. Beide  können  nicht  bewiesen  werden  durch 
Wägen  und  Messen.  Denn  bei  allem  Wägen  und  Messen  muß 
man  doch  nach  dem  Satze  der  Identität  die  Konstanz  der 
Gewichte  voraussetzen.  Beide  folgen  also  aus  diesem  Satze. 
Und  wie  jener  beiden  Beharrungen  die  Wissenschaft,  .so 
bedarf  das  Leben  der  beharrenden  Werte.  Auch  diese  können 
nicht  bewiesen,  sondern  müssen  vorausgesetzt  werden.  Aber 
die  physikalischen  Beharrungen  werden  durch  die  Erfahrung 
fortwährend  bestätigt,  die  Beharrungen  des  Wertes  nicht. 
Vielmehr  widerspricht  anscheinend  der  Untergcmg  alles 
Menschlichen  der  Erhaltung  des  Wertes,  sie  kann  nur  in 
einem  Zusammenhange  liegen,  der  sich  unserer  Erfahrung 
entzieht,  sie  muß  darum  „geglaubt' '  werden.  Oder  sie  wird 
,,gefühlt''  als  der  Sinn  des  Lebens,  weil  sie  dem  Leben  so  sehr 
dient,  weil  sie  ihm  eine  Richtung  und  damit  Macht  und  Be- 
friedigung gibt.  So  bleibt  also  die  Religion  Gefühl.  Sie  geht 
einher  neben  der  Wissenschaft,  ohne  irgendwie  in  deren  Arbeit 
einzugreifen,  und  sucht  über  den  Bezirk  der  Wissenschaft 
hinauszudringen  durch  ihre  Ahnimgen. 

Wer  aber  fühlt,  der  wird  gefördert  durch  die  Gefühle 
anderer.  Wer  künstlerisch  fühlt,  studiert  die  Kunstgeschichte, 
um  sein  Gefühl  zu  vervollkommnen.  Und  wer  sein  religiöses 
Gefühl  verfeinem  und  bestärken  will,  wird  sich  in  die  Ge- 
schichte der  Religion  vertiefen,  besonders  des  Christentiuns, 
das  unter  den  Völkern  des  höchsten  Seelen-  und  Geisteslebens 
entstanden  ist  und  fortgebildet  wurde.  Neben  seinen  Ge- 
fühlselementen jedoch  hat  dieses  auch  einen  theoretischen, 
„dogmatischen"  Teil,  der  auf  der  Erkenntnisstufe  seiner 
Entstehungszeit  ruht,  den  wir,  auf  einer  höheren  Stufe  der 
Welterkenntnis  stehend,  nicht  mehr  als  objektive  Wahrheit 
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anzuerkennen  vermögen,  den  wir  nur  psychologisch  erklären, 
auch  sehr  oft  als  S]rmbolisierung  großer  Wahrheiten  genießen, 
aber  nicht  erkenntnistheoretisch  als  heute  noch  gültig  erweisen 
können.  Die  moderne  protestantische  Theologie  hat  den  einzig 
haltbaren  Standpunkt  zur  alten  Dogmatik  genonunen.  Die 
Dogmen  sind  psychologisch  entstanden,  sie  können  darum  in 
Psychologie,  in  gefühlsstarke  Vorstellungen,  wieder  aufgelöst 
werden,  aber  für  die  moderne  theoretische  Weltanschauung 
sind  sie  nicht  mehr  maßgebend;  wo  sie  ihr  widersprechen,  ist 
diese  im  Rechte.  Ihr  Gemütswert  als  einer  religiösen  Dichtung 
bleibt  bestehen,  wenn  sie  auch  aufgehört  haben,  objektive 
Wahrheit  zu  sein. 

Solche  Lehre  scheint  mir  der  einzige  Weg,  die  der  Religion 
entfremdeten  Teile  des  deutschen  Volkes  wiederzugewinnen. 
Die  Entfremdung  hat  drei  Ursachen.  Erstens  eine  politische: 
Die  radikale  politische  Opposition,  der  ein  großer  l'eil  des 
deutschen  Volkes  angehört,  betrachtet  die  Kirche,  die  „Staats- ' 
kirche'^  als  konservativ,  ist  ihr  darum  abhold,  und,  indem 
man  Religion  und  Kirche  verwechselt,  nicht  minder  der  Re- 
ligion selbst.  Die  zweite  Ursache  liegt  in  der  modernen  natur- 
wissenschaftlichen Aufklärung,  der  Geister  wie  L.  Büchner, 
E.  Haeckel  u.  a.  dienen.  Die  Aufklärung  des  z8.  Jahrhunderts 
war  philosophisch,  die  moderne  ist  naturwissenschaftlich,  also 
von  engerem  Gesichtskreise  als  jene.  Ihr  ist  die  Religion, 
soweit  sie  über  diesen  engen  Kreis  hinausdringen  will,  ver- 
werflich, während  die  Aufklärung  des  18.  Jahrhunderts  selbst 
auf  einer  Religion,  der  sogenannten  natürlichen  Religion 
(s.  oben  S.  20 f.)  ruhte.  Eine  dritte  Ursache,  bei  den  tiefer  Ge- 
bildeten, die  ihre  Aufklärung  nicht  bloß  lediglich  aus  popula- 
risierter Naturwissenschaft  beziehen,  ist  die  eben  erwähnte 
Inkongruenz  der  Dogmatik  mit  der  modernen  Philosophie. 

Und  doch  alle  drei  Klassen  Unkirchlicher  sind  nicht  ohne 
Religion.  Ihre  Abneigung  gilt  nur  der  Dogmatik,  soweit  sie 
der  modernen  Weltanschauung  widerspricht,  und  manchen 
Äußerlichkeiten  des  Gottesdienstes,  nicht  dem  Kerne  des 
Christentums.  Sie  treten  darum  nicht  aus  der  Kirche  aus,  weil 
sie  nicht  den  Schein  erwecken  wollen,  als  ob  sie  sich  vom 
Christentume,  vom  Geiste  der  Gottes-  und  Menschenliebe  los- 
sagten.  Alle  Agitationen  der  äußersten  Linken,  die  zum  Aus- 
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tritte  aus  der  Landeskirche  aufforderten,  haben  fast  gar  keinen 
Erfolg  gehabt^).  Daß  die  Neugläubigen  sich  ▼öllig  passiv  ver- 
halten, daß  sie  nicht  in  der  Gemeinde  wirken  und  so  allmäh- 
lich ihre  eigenen  Anschauungen  durchsetzen,  das  ist  ihr  Fehler. 
Es  wäre  vielleicht  anders,  wenn  sie  in  der  Schule  einen  anderen 
Religionsunterricht  empfangen  hätten. 

Was  hat  nun  der  Staat,   der  bei  uns  den  Schulen  die 
Programme  des  Unterrichts  gibt,  in  dieser  Lage  zu  tunP 

Der  Staat  kann  neue  Ideen,  die  dem  menschlichen  Fort- 
schritte dienen  sollen,  gar  nicht  erzeugen,  solche  bilden  sich 
von  selbst  in  der  Gesellschaft.  Aber  wenn  sie  gut,  wenn  sie 
aus  dem  unaufhaltsamen  intellektuellen  Eroberungszuge  der 
Menschheit  notwendig  emporgewachsen,  wenn  sie  geeignet  sind, 
ein  unersetzliches  Gut,  das  religiöse  Gefühl,  zu  erhalten  und 
von  neuem  zu  befruchten,  dann  hat  der  Staat  die  Pflicht,  ihnen 
dieselbe  Gunst  wie  den  alten  Ideen  zuzuwenden,  zum  Wett- 
bewerbe mit  diesen  ihnen  freie  Entfaltimg  zu  gewähren.  Er 
selbst  ist  ja  nur  ein  Organ  der  Gesellschaft;  wenn  diese  durch 
Ideenlosigkeit  matt  wird,  macht  sie  ihn  selbst  kraftlos  und 
schließlich  zur  Beute  anderer  Staaten.  Seine  Selbsterhaltung 
ruht  auf  den  Kräften  der  Gesellschaft.  Die  Vertreter  der 
Staatsgewalt,  die  ja  aus  der  Majorität  gewählt  zu  sein  pflegen, 
werden  persönlich  meist  den  alten  Ideen  anhängen.  Aber  sie 
sollten  objektiv  genug  sein,  zu  bedenken,  daß  keine  geschicht- 
liche Form  ewig  dauert,  daß  unsere  Zeit  materielle  und  geistige 
Umwälzungen  erlebt  hat,  die  nicht  geringer  sind  als  die  der 
Renaissance,  daß  darum  eine  neue  Stellung  zu  den  religiösen 
Fragen,  eine  neue  Beleuchtung  der  alten  Probleme  so  not- 
wendig entstehen  mußte,  wie  nach  der  Renaissance  die  Re- 
formation. Diese  war  nach  A.  Harnack')  eine  „ungeheure 
Reduktion''  des  weitschichtigen  Systems  „von  Gnade,  Leistun- 
gen, Büßungen  und  Tröstungen'',  das  der  mittelalterliche  Ka- 


1)  Vgl.  F.  Göhre,  Drei  Monate  Fabrikarbeiter,  Leipzig  1891,  S.  190, 
über  die  Fabrikarbeiter:  »^in  Einziges  nur  ist  allen  geblieben,  die  Achtung 
und  Ehrfurcht  vor  Jesus  Christus.  Auch  der  ausgesprochenste  Sozialdemo- 
krat und  Glaubenshasser  hat  sie,  ja  gerade  er  mehr,  als  mancher  sozial- 
demokratisch Nichtrerpfändete Aber  sie  alle  halten  doch  sinnend  still 

vor^  seiner  grofien  Persönlichkeit" 

S)  Dogmengeschichte,  2.  Aufl.,  Freiburg  i.  B.  und  Leipzig  1893,  S.  36a  f. 
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tholizismus  aufgebaut  hatte.  Aber  es  blieb  noch  zu  viel  Dog- 
matik.  Hier  muB  eine  neue  Reduktion  eintreten,  die  aus  den 
dürre  gewordenen  Schalen  den  Kern  freilegt. 

Es  scheint  mir  darum  die  Pfli<5ht  des  Staates,  im  Reli- 
gionsimterricht  die  moderne  Theologie  und  die  aus  ihr  sich 
ergebende  Auffassung  überall  da  zuzulassen,  wo  der  Lehrer 
zu  dieser  Auffassung  sich  bekennt,  ohne  den  Widerspruch  der 
Majorität  der  Schulgemeinde  fürchten  zu  müssen.  Dieser 
Widerspruch  wird  sehr  selten  sein.  Denn  ohne  künstliche 
Anstachelung  legt  das  Volk  mehr  Wert  auf  das  Psycholo- 
gische und  das  Ethische  der  Religion,  als  auf  das  Dogma- 
tische. Jeder  Prediger,  der  seine  Hörer  psychologisch  und 
ethisch  packt,  ist  ihm  willkommen,  gleichviel  wie  er  zum 
Dogma  steht.  Und  das  Programm,  das  sich  aus  der 
modernen  Theologie  für  den  Unterricht  ergibt,  ist  einfach: 
Religionsgeschichte  zu  lehren  imd  alles  Historische  histo- 
risch, alles  Sagenhafte  als  Sage,  alles  Unvollkommene  als 
unvollkommen  darzustellen  ^) . 

Wenn  man  dieses  Programm  festhält,  werden  die  Schwächen 
des  alten  Systems  beseitigt,  gegen  die  sich  die  Kritik  zu  richten 
pflegt;  was  der  Zögling  in  der  Schule  gelernt  hat,  wird  gegen 
die  Kritik  geschützt.  Und  dieser  Schutz  ist  ein»  notwendiges  Er- 
fordernis, ohne  das  alle  Arbeit  des  Religionslehrers  ihrer  Früchte 
beraubt  wird.  Wir  müssen  bedenken,  daß  schon  auf  das  kind- 
liche, jedenfalls  aber  auf  das  nicht  mehr  schulpflichtige  Alter  die 
Anschauungen  des  politischen  Radikcüismus  eindringen.  „Reli- 
gion ist  Privatsache, ''  sagt  man,  ,, Religion  ist  eine  schädliche 
Sache,''  meint  man,  da  sie  den  Menschen  an  die  alten  Autoritäten 
ankette.    Darum  sucht  man  sie  aus  dem  jugendlichen  Gemüte 


^)  Fritz  Gansberg  hat  über  den  Religionsunterricht  in  der  Schule  bei 
zeitgenössischen  Persönlichkeiten  eine  Umfrage  gehalten  und  das  Ergebnis 
veröffentlicht:  ,, Religionsunterricht?"  Achtzig  Gutachten.  Leipzig  1906.  Die 
Antworten  sind  sehr  bunt.  Triviales  und  Tiefes,  Albernes  und  Gescheites,  Ver- 
stiegenes und  Besonnenes,  Leichtsinniges  und  Ernstes  gehen  durcheinander. 
Auch  Ellen  Key  ist  unter  den  Gutachtern,  ein  tiefer  und  fühlender  Mensch, 
wenn  sie  auch  in  vielem  irren  mag.  Trotz  ihrer  Modernität  wÜl  sie  den 
Religionsunterricht  nicht  verbannen.  Sie  sagt:  „Was  die  Schule  geben  kann 
und  soll,  ist  Unterricht  in  der  Religionsgeschichte."  Nur  will  sie  damit  zu- 
viel umspannen.  Es  ist  für  den  Volksschüler  doch  besser,  eine  Entwicklung 
gründlich  als  viele  oberflächlich  kennen  zu  lernen.    Vgl.  oben,  S.  iio. 

Barthp  Bntehungs-  u.  Untcrrichttlehre,  a.  Aufl.  27 
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auszurotten^).  Das  erste  Ziel  des  Angriffes  sind  die  schwäch- 
sten Glieder  des  alten  Systems,  die  übernatürlichen,  transzen- 
denten Elemente  der  christlichen  Lehre  und  die  in  der  Bibel 
geschilderten  Sitten,  die  niederen  Stufen  der  Zivilisation  an- 
gehören. Jeder  ist  ja  geistreich  genug,  an  der  Auferweckung 
des  Lazarus,  wenn  sie  wirkliche  Geschichte  sein  soll,  oder  an 
den  tausend  Weibern  des  Königs  Salomo,  wenn  dieser  als 
religiöser  Held  dargestellt  wird,  seinen  Witz  zu  üben.  Wenn 
beide,  das  Wunder  und  die  fremdartige  Sitte,  dem  Schüler  nicht 
in  der  richtigen  Beleuchtung  dargestellt  wurden,  so  wird  er 
jetzt  beide  mißachten  lernen,  und  damit  wird  auch  das  ganze 
System  erschüttert  werden,  das  seiner  Lebens-  und  Welt- 
anschauung zum  festen  Ankergrunde  dienen  sollte.  So  leiden 
die  groBen  Realitäten  der  Religionsgeschichte  durch  ihre  Ver- 
quickimg  mit  dem  Transzendenten  und  durch  falsche  Be- 
leuchtung. Die  richtige  Beleuchtung  aber,  die  der  späteren 
Kritik  vorbeugt,  kann  nur  der  auf  die  moderne  Theologie  ge- 
gründete Unterricht  geben. 

Dieser  hat  zunächst  die  richtige  Stellung  zu  allem,  was 
in  der  Sitte  von  unseren  Anschauungen  abweicht,  zu  gewinnen, 
indem  er  es  als  das  Primitive,  Unvollkommene  betrachtet.  Die 
Religionsgeschichte,  die  die  Bibel  enthält,  umfaßt  einen  Zeit- 
raum von  mindestens  1206  Jahren,  während  dessen  große 
Wandlungen  stattgefunden  haben.  Geisterglaube  und  Ani- 
mismus  (und  auch,  wenn  die  israelitische  Mythologie  reicher 
war,  als  wir  wissen,  naturalistischer  Polytheismus)  sind  bei 
den  Israeliten  wie  bei  allen  Völkern  die  Vorstufen  der  Gesetzes- 
religion gewesen  (s.  oben  S.  103 f.).  Jahwe  wird  vor  den  Pro- 
pheten sehr  menschenähnlich  gedacht,  er  trägt  noch  viele 
Spuren  der  Naturerscheinung;  die  in  ihm  personifiziert  ward, 

^)  Die  Leipziger  Volkszeitung  vom  20.  Septbr.  1904  sagt  in  einem 
Leitartikel  ,,Die  Jugend' ^*  „Wohl  ist  es  nicht  zu  unterschätzen,  wenn  dieser 
jährlich  nachrückende  Bevölkerungsstrom . . .  gleich  bei  der  produktiven 
Arbeit  selbst  von  den  älteren  Arbeitern  in  die  Wäsche  genommen  wird  und 
er  dabei  all  das  religiöse  Ungeziefer  los  wird,  das  die  bürgerliche  Gesellschaft 
dem  Proletariat  der  Volksschulen  mit  auf  den  Weg  gibt,  wie  die  Polacken 
ihrem  Nachwuchs  den  Weichselzopf."  Schon  die  Ausdrucksweise  verrät  den 
Grad  der  Schätzung  der  religiösen  Bildung.  Und  doch  sollte  wie  jede  Partei 
auch  die  Sozialdemokratie  wissen,  daß  religiös  gesinnte  und  gebildete  An- 
hänger im  allgemeinen  wertvoller  sind  als  religionslose. 
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des  Gewitters  ^)y  er  ist  von  engster  nationaler  Beschränktheit, 
ehe  allmählich  die  Propheten,  besonders  Jeremia,  ihn  als  Gott 
der.  gesamten  Menschheit  auffassen  lernen  und  lehren.  Und 
die  gesellschaftliche  Verfassung  der  Israeliten  ruht  bis  in  späte 
historische  Zeit  auf  den  Naturformen  der  Gesellschaft,  auf  den 
Banden  der  Blutsverwandtschaft^).  Der  einzelne  hat  sich  noch 
nicht  losgelöst  von  der  Sitte  und  von  der  allgemeinen  Lebens- 
anschauung. Er  ist  noch  kein  eigener  Wille  geworden,  keine 
selbstbewußte  Persönlichkeit,  und  darum  kann  er  auch  noch 
keine  Schuld  haben,  nur  Unglück;  er  hat  noch  kein  strafendes 
Gewissen,  nur  Furcht  vor  den  Folgen  einer  bösen  Tat.  Wie 
bei  Homer  der  Meuchelmörder  vor  der  Rache  der  Sippe  des 
Ermordeten  fliehen  muß,  aber  von  den  anderen  Menschen 
nicht  geächtet  noch  gemieden  wird^),  wie  Helena  trotz  ihrem 
argen  Fehltritt  bei  Homer  nirgends  getadelt  wird,  wie  Orestes 
bei  ihm  zwar,  um  die  Ermordung  des  Vaters  zu  rächen,  seine 
Mutter  tötet,  aber  nicht,  wie  bei  den  späteren  Dichtern,  von 
den  Erinnyen  verfolgt  wird,  so  gibt  es  auch  in  der  Geschichte 
der  Israeliten  bis  zur  Gesetzgebung  Taten,  nicht  etwa  bloß  der 
„Schlechten  und  Niedrigen'',  sondern  der  Helden,  die  bezeugen, 
daß  die  natürliche  Roheit  durch  die  Religion  noch  wenig  ge- 
dämpft ist,  daß  vor  allem  gegen  den  Fremden  alles  für  erlaubt 
gilt.  Den  Mord  an  Joab,  den  Meuchelmord,  den  Absalom  an 
seinem  Stiefbruder  begeht,  und  manchen  anderen  Meuchel- 
mord, die  grausame  Vernichtung  der  Kanaaniter,  die  das  Buch 
Josua  —  sei  es  Geschichte  oder  Dichtung  —  erzählt,  den  Dieb- 
stahl der  ägyptischen  Gefäße,  solche  Züge,  die  im  Alten  Testa- 
mente sehr  häufig  und  bei  einem  ,, auserwählten''  Volke  be- 
sonders auffällig  sind,  kann  der  Lehrer,  der  die  geschichtliche 
Auffassung  zugrunde  legt,  als  primitive  Unsittlichkeit  er- 
klären, wie  sie  bei  allen  Völkern  in  den  Anfängen  ihrer  Zi- 
vilisation, gewissermaßen  in  ihrer  vor  sittlichen  Periode  zu 
finden  sei.  Wem  aber  nach  seiner  Dogmatik  schon  die  Erz- 
väter Träger  der  Offenbarung,  des  reinen  ethischen  Mono- 

1)  Vgl.  Stade,  a.  a.  0.,  I,  S.  438.         ^)  Vgl.  oben,  S.  103 f.  u.  S.  344. 

3)  Vgl.  Odyssee,  15.  Buch,  Vers  224 ff.  und  13.  Buch,  Vers  256  ff.  und 
P.  Barth,  „Die  Frage  des  sittlichen  Fortschritts  der  Menschheit"  in  der 
Viertdjahrsschrift  für  wissenschaftlich  e  Philosophie,  23.  Jahrgang  (S.  75  bis 
116),  S.  86f. 
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theismus  sind,  für  den  bleibt  bei  vielen  Helden  des  Alten 
Testaments  der  Widerspruch  zwischen  ihrem  Glauben  und 
ihren  Taten  unerklärbar. 

Schwieriger  als  der  Schutz  gegen  Vorwürfe,  die  gegen  den 
Stand  der  Sittlichkeit  des  Alten  Testaments  erhoben  werden,  ist 
die  Abwehr  der  Angriffe,  die  sich  gegen  die  Wahrheit  des 
Übernatürlichen,  des  Wunderbaren  richten.  Der  realistische 
Sinn  unserer  Zeit  hat  gerade  durch  die  Annahme  bloß  natür- 
licher Kräfte  und  durch  strengstes  Festhalten  an  natürlicher 
Kausalität  auf  dem  Gebiete  des  Wissens  große  Erfolge  errungen 
und  dadurch  zu  einer  Weltanschauung  geführt,  die  in  das 
Reich  der  Erfahrung  nichts  Transzendentes  störend  hinein- 
ragen lassen,  sondern  unter  allen  Umständen  an  der  „ge- 
schlossenen Naturkausalität''  festhalten  will.  Jeder,  auch  der 
religiös  gestimmte  Mensch,  erlebt  eine  Periode,  in  der  er  seine 
unentrinnbare  Gefangenschaft  innerhalb  der  Welt  der  Erfahrung 
fühlt.  Wenn  dann  von  religionsfeindlicher  Seite  auf  die  trans- 
zendenten, der  Erfahrung  widersprechenden  und  doch  nach 
der  Tradition  in  ihr  enthalten  gewesenen  Elemente  der  reli- 
giösen Geschichte  hingewiesen  wird,  so  werden  leider  nicht 
bloß  diese  Elemente,  sondern  es  wird  meist  das  ganze  System 
über  Bord  geworfen.  Gerade  in  der  gefährlichen  Zeit  der  be- 
ginnenden jugendlichen  Selbständigkeit  wird  der  religiöse  Ide- 
alismus, der  vor  dem  Gemeinen  bewahrt,  sehr  leicht  zerstört, 
und  ehe  ein  neuer  Idealismus  auf  Grund  immanenter,  in  der 
Erfahrungswelt  wurzelnder  Ethik  entsteht  und  sich  befestigt, 
kann  die  jugendliche  Seele  unheilbaren  Schaden  nehmen.  Hier- 
gegen gibt  es  keine  andere  Hilfe,  als  den  Unterricht  so  zu  ge- 
stalten, daß  die  Durchbrechung  der  Naturkausalität,  das 
Wunder,  offen  als  Dichtung  anerkannt  wird,  zumal  der  sonstige 
Unterricht  keine  Wunder,  sondern  nur  den  ursächlichen  Zu- 
sammenhang lehrt,  und  seine  Widerspruchslosigkeit  eine  im- 
erläßliche  Bedingung  seines  Erfolges  ist.  Die  Poesie  wird  nicht 
zugleich  mit  der  Obernatürlichkeit  schwinden.  Das  Wunder 
ist  nicht  ein  wesentlicher  Faktor  der  dichterischen  Wirkung; 
sonst  müßten  die  Dramen  der  Romantiker  und  die  „Schicksals- 
tragödien", die  auf  Wunder  aufgebaut  sind,  poetischer  sein 
als  die  Dramen  der  Klassiker,  die  auf  dem  natürlichen  Gange 
der  Dinge  beruhen. 
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Die  Wunder  des  Alten  Testamentes  közinen  also  als  Sagen 
erklärt  werden,  ohne  daß  der  Schauer  der  Ehrfurcht  sich  znin- 
dert,  der  aus  der  Erhabenheit  des  Gesetzes,  aus  der  Macht 
Gottes  und  aus  der  Naturbetrachtung  der  Psalznen  auf  den 
Zögling  eindringt.  Und  imzner  wird  dieser  Schauer  der  Ehr- 
furcht ein  wichtiges  Hilfsznittel  der  Erziehung  bleiben.  „Das 
Schaudern  ist  der  Menschheit  bestes  Teil"  sagt  Goethe,  und  in 
detziselben  Sinne  ist  ihm  die  Ehrfurcht  die  wesentliche  Tugend^). 
Die  Wunder  des  Neuen  Testamentes  sind  zum  Teile  aus 
natürlichen  Kräften  zu  erklären,  z.  B.  die  Heilungen  aus  dem 
psychischen  Einflüsse  Christi,  zimi  Teile  als  symbolische  Er- 
zählimgen  zu  deuten^),  wie  die  Speisung  der  5000  Mann  als 
auf  die  geistige  Nahrung  bezüglich,  die  Christus  in  reicher 
Fülle  nicht  bloB  seinen  Jüngern,  sondern  auch  dem  Volke 
darbietet').  Andere  Wunder,  wie  die  Auf  erweckung  des  La- 
zarus, muB  man  einfach  als  Legenden  darstellen,  wie  solche 
Legenden  sich  an  jede  überragende  Erscheinung  anheften. 
Auch  kazm  man  ja  mehrere  Wundererzählungen,  die  jetzt  in 
den  Perikopen  gelernt  werden,  aufgeben  und  die  dafür  ver- 
wendete Zeit  auf  die  anderen  Taten  Christi  und  auf  die  Gleichnis- 
reden verwenden,  die  so  anschaulich  sind  und  so  vieles  geben, 
um  es  „in  einem  feinen,  guten  Herzen  zu  behalten"^).   Was 

1)  S.  oben  S.  131. 

s)  Vg^.  O.  Baumgarten,  Neue  Bahnen,  der  Unterricht  in  der  christ- 
lichen Religion  im  Geist  der  modernen  Theologie,  Tübingen  und  Leipzig  1903, 
S.  76.  Dieses  Buch  ist  im  allgemeinen  eine  gute  Einführung  in  die  Fragen 
des  modernen  Religionsunterrichtes  mit  Ausnahme  der  sehr  subjektiven 
Bemerkungen  auf  S.  6z.  Mit  subjektiven,  auf  Beweise  verzichtenden  Be- 
kenntnissen: „Die  Theorie  von  den  Kulturstufen,  um  die  man  sich  in  der 
herbartischen  Schule  viel  bemüht  hat,  lehne  ich  als  zu  künstlich  ab."  „An 
spezieller  Methodik  habe  ich  nie  viel  Interesse  gehabt"  wird  nichts  ent- 
schieden. 

S)  Diese  Deutung  wird  sehr  nahegelegt  durch  Christi  eigne  Worte  im 
Ev.  Johannis  VI,  27,  die  vielleicht  den  Ursprung  der  Legende  enthalten: 
„Schaffet  Speise,  nicht  die  vergänglich  ist,  sondern  die  da  bleibt  in  das  ewige 
Leben." 

^)  Die  Wunder  sind  ja  nicht  das  dem  Neuen  Testamente  Eigentüm- 
liche, sondern  das,  was  es  mit  andern  Schriften  seiner  durch  grofie  Um- 
wälzungen aufgeregten,  wundersüchtigen  Zeit  gemein  hat.  Die  Wunder  im 
beidentiune  sind  nicht  weniger  zahlreich.  Sie  werden  in  typischen  Formeln 
erzählt;  z.  B.  wird  bei  den  Griechen  die  Heilung  eines  Gelähmten  mit  den 
typischen  Worten  beschlossen:  „Er  hob  sein  Bett  auf,  auf  dem  er  gebracht 
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endlich  die  drei  Wunder  betrifft,  die  sich  auf  Christi  Erscheinen 
beziehen,  die  Empfängnis  vom  heiligen  Geiste,  seine  Aufer- 
stehung und  seine  Himmelfahrt,  so  liegt  das  erste  außerhalb 
des  kindlichen  Horizonts,  es  wird  am  besten  ignoriert^) »  die 
anderen  beiden,  Auferstehung  und  Himmelfahrt,  können  allen- 
falls als  „Urphänomene",  als  Geheimnisse  bestehen  bleiben. 
Sie  betreffen  die  Persönlichkeit  Christi,  die  ja  ohnehin  über 
das  menschliche  MaB  hinausragt,  werden  nicht  als  Störungen 
des  Naturlaufs,  wie  andere  Wunder,  empfunden.  Wo  es  aber 
-des  Lehrers  Überzeugung  ist,  daß  die  Auferstehung  und  die 
Himmelfahrt  Christi  auf  Visionen  der  Berichterstatter  beruhen, 
und  er  nicht  zu  furchten  hat,  damit  AnstoB  zu  erregen,  ist 
es  noch  besser,  diese  Auffassung  den  Schülern  vorzutragen. 
Es  bleibt  dann  nichts  übrig,  was  der  Anzweiflung  durch  den 
Radikalismus  ausgesetzt  wäre;  die  ganze  Gestalt  Christi,  so- 
bald sie  rein  menschlich  aufgefaßt  wird,  ist  unangreifbar,  sie 
wird,  wenn  der  Lehrer  sie  dem  Zögling  psychologisch  nahe 
gebracht  hat,  durch  keine  Wandlungen  der  Ansichten  vom 
Übernatürlichen  berührt  und  kann  ihren  stillen,  wohltätigen 
Einfluß  trotz  allen  Schwankungen  der  theoretischen  Welt- 
anschauung bewahren. 

Wenn  somit  eine  objektive  Religionsgeschichte,  die  die 
seelischen  und  sittlichen  Werte  bevorzugt,  der  beste  Unter- 
richt zu  sein  scheint,  so  ist  das  dogmatische  System  der  kirch- 
lichen Belehrung,  dem  Konfirmandenunterricht,  zu  über- 
lassen, der  dadurch  einen  eigenen  Inhalt  empfängt,  während 
er  jetzt  nur  das,  was  die  Schule  gelehrt  hat,  wiederholt.  Vom 
ganzen  Katechismus  kommen  in  der  Religionsgeschichte  we- 
sentlich das  ^rste  und  das  dritte  Hauptstück  vor,  die  zehn 
Gebote  und  das  Vaterunser,  die  ja  für  das  Leben  auch  die  not- 
wendigsten sind,  die  darum  schon  die  Schule  lernen  lassen  wird. 

worden  war,  und  ging  fort,"  was  im  Evang.  Marci  II,  12  (auch  Ev.  Matthaei 
IX,  6)  wiederkehrt.  Vgl.  R.  Reitzenstein,  Hellenistische  Wunderersäh- 
lungen, Leipzig  1906,  S.  3.  Auch  zu  dem  Wunder,  das  Apostelgeschichte 
XVI,  25 f.,  erzählt  wird,  findet  Reitzenstein  (S.  122)  eine  heidnische  Parallele. 
Und  die  Verfinsterung  der  Sonne  beim  Tode  Christi  beruht  ebenfalls  auf 
Nachahmung  heidnischer  Sagen.  Vgl.  H.  Usener  im  Rheinischen  Museum,. 
55.  Band  (1900),  S.  286.  Selbst  die  Himmelfahrt  Christi  hat  heidnische 
Vorbilder.  Vgl.  Reitzenstein,  a.  a.  O.,  S.  125. 
^)  Vgl.  Baumgarten,  a.  a.  O.,  S.  72. 
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Die  Erklärung  Luthers  auswendig  lernen  zu  lassen,  ist  nicht 
ratsam,  da  die  sprachliche  Form  vielfach  veraltet  oder  hart 
ist,  den  Inhalt  aber  der  Lehrer  leicht  an  Erfahrung  und  Um- 
gang anknüpfend  entwickeln  kann. 

Freilich  entspringt  nun  hier  eine  neue  Gefahr.  Weim  der 
Konfirmandenunterricht  altgläubig  ist,  so  wird  er  wieder  alle 
Dichtungen  als  Tatsachen,  alle  menschlichen,  oft  allzu  mensch- 
lichen Gestalten  des  Alten  Testamentes  als  religiöse  Vorbilder 
darstellen.  Und  so  kann  zwischen  der  Schule  und  der  Kirche, 
zwischen  dem  Gedankenkreise  der  einen  und  dem  der  anderen 
ein  Zwiespalt  entstehen,  der  der  Wirksamkeit  beider  schädlich 
ist.  Insbesondere  solange  die  religiösen  Anschauungen  der 
Gemeinde  nicht  für  die  Wahl  des  Geistlichen  und  des  Lehrers 
bestimmend  sind,  wird  dieser  Zwiespalt  häufig  eintreten.  Und 
wenn  die  geistliche  Schulaufsicht  einen  Lehrer  wider  seine 
Oberzeugung  zu  lehren  zwingt,  so  ist  auch  das  ein  Übel,  und 
zwar  kein  geringeres,  wenn  es  einen  Altgläubigen  als  wenn 
es  einen  Neugläubigen  trifft.  Aber  es  ist  zu  hoffen,  däfi  der 
religionsgeschichtliche  Unterricht,  wie  er  hier  enlpfohlen  wird, 
wenn  er  mit  dem  dogmatischen  Systeme  in  Kampf  gerät,  sich 
als  der  stärkere  Gedankenkreis  bewähren,  und  so  die  Ein- 
heitlichkeit der  religiösen  Anschauung  retten  werde.  Die 
Schule  hat  ja  eine  viel  längere  Zeit,  um  auf  den  Zögling  ein- 
zuwirken als  die  Kirche.  Wenn  dann  in  den  gefährlichen 
Jahren  die  kirchliche  Dogmatik  unterliegt,  so  bleibt  wenigstens 
die  Lehre  der  Schule  für  das  religiöse  Leben  übrig. 

Infolge  der  engen  Verbindung,  die  von  seinem  Ursprünge 
an  zwischen  dem  Religionsunterrichte  und  dem  Gottesdienste 
besteht,  wird  eine  Anzahl  religiöser  Lieder  zu  seinem  Lehr- 
stoffe gerechnet.  Diese  stehen  nicht  nur  mit  diesem,  sondern 
auch  mit  dem  Gesangsunterrichte  in  engem  Zusammenbange 
und  sind  darum  unentbehrlich.  Aber  auch  hier  ist  kritische 
Auswahl  nötig.  Unter  denen,  die  gegenwärtig  gelernt  werden, 
befinden  sich  manche,  die  bloB  gereimte  dogmatische  Prosa 
sind,  z.  B.:  „Es  ist  das  Heil  uns  kommen  her'',  oder  auch  be- 
schränkt jüdische  Anschauungen  enthalten,  z.  B.:  „Dir,  dir, 
Jehovah,  will  ich  singen,  denn  wo  ist  doch  ein  solcher  Gott 
wie  du  ?",  oder  solche,  die  eine  ganz  veraltete  Ausdrucksweise 
darbieten,  z.  B.:  „Wohl  uns  des  feinen  Herren"  (in  dem  Liede 
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,, Allein  Gott  in  der  Höh'  sei  Ehr!*'),  oder  endlich  solche, 
deren  Bildersprache  Anschaulichkeit  und  logische  Richtigkeit 
vermissen  läBt,  z.  B.:  „Wo  nicht  deines  Geistes  Hand  uns  mit 
hellem  Licht  erfüllet''  (^^Liebster  Jesu,  wir  sind  hier"),  „Meine 
starke  Glaubenshand  wird  in  ihm  gelegt  befunden"  („Jesus, 
meine  Zuversicht").  Es  sind  eben  nicht  alle  Dichter ,  die 
kirchliche  Lieder  geschrieben  haben,  und  der  gute  Wille  allein 
tut  es  nicht.  Aber  es  gibt  wirkliche  Dichter  unter  den  Ver- 
fassern kirchlicher  Lieder,  z.  B.  Luther  (von  dem  aber  doch 
nur  „Ein'  feste  Burg  ist  unser  Gott"  in  Betracht  kommt) p  Paul 
Gerhardt,  Geliert,  Hardenberg  (Novalis),  Julius  Sturm.  Auf 
solche  sollte  die  Auswahl  sich  beschränken  und  selbst  von 
ihnen  nur  die  besten  auswendig  lernen  und  auch  die  besten 
nur  singen  lassen.  Denn  eine  schöne  Melodie  kann  doch  über 
die  Unzulänglichkeit  des  Inhaltes  nicht  hinweghelfen. 

Überhaupt  ist  das  Gedächtniswerk  möglichst  zu  beschränken 
Der  Religionsunterricht  gerade  ist  durch  Überwiegen  des- 
selben seit  jeher  in  seiner  Wirkung  beeinträchtigt  worden. 
Man  denke  nur  an  die  religiöse  Erziehung  Friedrichs  IL  von 
Preußen!  Was  durch  Verminderung  der  Memorierarbeit  an 
Zeit  gewonnen  wird,  das  kann  zur  inneren  Durchdringung 
des  Stoffes  verwendet  werden. 

Und  eins  noch  hat  ebenfalls  den  Religionsunterricht  bisher 
erschwert,  nämlich  die  archaische  Sprache  der  Lutherschen 
Bibel  und  seines  Katechismus.  Die  ganze  Bibel  den  Kindern 
in  die  Hand  zu  geben,  wird  wohl  kein  Pädagoge  heutzutage 
noch  raten  ^),  aber  auch  eine  Schulbibel  muß  alles  verbessert 
enthalten,  was  unverständlich  oder  mißverständlich  ist,  und 
nicht  minder  müssen  die  Bücher,  die  biblische  Erzählungen 
enthalten,  ihr  darin  folgen.  Luther  sagt  z.  B.:  Unser  keiner 
lebt  ihm  selber,  wir  sagen:  Keiner  von  uns  lebt  sich  selbst. 
Luther:  Es  hat  uns  niemand  gedingt,  wir:  gedungen.  Luther 
(in  allzu  wörtlicher  Anlehnung  an  das  Griechische) :  Ein  jedes 
Wort,  das  durch  den  Mund  Gottes  gehet,  wir:  das  aus  dem 
Munde  Gottes  kommt. 

Die  Altgläubigen  werden  solche  Historisierung  und  Psycho- 
logisierung des  Religionsunterrichts,  wie  sie  hier  empfohlen 


0  Vgl.  Baumgarten,  a.  a.  O.,  S.  79. 
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wurde,  ablehnen,  als  y,Halbheit'^  als  ,,Verwässenjng  des  wah- 
ren, lebendigen  Glaubens'^  als  „Entheiligung' '  des  ganzen 
Christentums.  Sie  wollen  auf  dem  Standpunkte  Luthers  stehen 
bleiben,  und  das  soll  ihnen  nicht  verwehrt  werden.  Aber  haben 
nicht  diejenigen  das  gleiche  Recht  auf  die  Schule,  die  der  Tra- 
dition mit  dem  Bewußtsein  unserer  Zeit  gegenüberstehen,  wie 
Luther  mit  dem  Bewußtsein  der  seinen,  die  Pietät  fühlen  nicht 
bloß  für  die  alten  Lehren,  sondern  auch  für  die  moderne  Welt- 
anschauimg  und  Wissenschaft,  der  wir  den  größten  Teil  unserer 
Kultur  und  einen  großen  Teil  unserer  Zivilisation  verdanken  ? 
Sie  wollen  aus  beiden  Quellen  schöpfen,  was  sich  miteinander 
verträgt  und  ablehnen,  was  die  Einheit  stört.  Es  ist  dies  kein 
„schwächlicher  Kompromiß",  es  ist  ein  Mittelweg,  aber  ein 
solcher,  „der  nicht,  wie  andere  Mittelwege,  die  man  gleichsam 
mechanisch  (etwas  von  einem  und  etwas  von  dem  anderen) 
sich  selbst  zu  bestimmen  anrät  und  wodurch  kein  Mensch 
eines  Besseren  belehrt  wird,  sondern  ein  solcher,  den  man  nach 
Prinzipien  genau  bestimmen  kann'*^). 

Und  femer  werden  die  Altgläubigen  sagen:  „Der  Unter- 
richt, der  sich  auf  der  modernen  Theologie  aufbaut,  wird  keinen 
Erfolg  haben!"  Dem  ist  entgegenzuhalten:  „Ist  denn  bisher 
ein  Versuch  gemacht  worden,  hat  die  wissenschaftliche  Theo- 
logie bisher  in  größerem  Umfange  und  in -folgerichtiger  Weise 
auf  die  Volksschule  wirken  dürfen  ?  Man  gebe  ihr  nur  Raum, 
sich  zu  entfalten!"  —  Bis  jetzt  steht  nur  eins  fest,  daß- der 
bisherige,  altgläubige,  sehr  kirchliche  Unterricht  die  fort- 
schreitende Entfremdung  ganzer  Volksschichten  von  der  Kirche 
nicht  aufzuhalten  vermochte. 

Freilich  gerade  im  Religionsunterricht  wird  der  Alt-  wie 
der  Neugläubige  nur  dann  Erfolg  haben,  wenn  nicht  bloß  sein 
Geist  den  Lehrstoff  übermittelt,  sondern  auch  seihe  Seele  in 
mitschwingendem  Gefühle  ihn  stetig  begleitet.  Denn  das  Wesen 
der  Religion  ist  Gefühl,  und  Gefühle  lassen  sich  nicht  lehren, 
sondern  nur  durch  eigenes  Erleben  und  durch  Mitteilung  der 
Vorstellungen,  an  denen  sie  haften,  im  anderen  wecken.  Aber 
nicht  bloß  der  Glaube  an  die  Offenbarung,  auch  die  wissen- 
schaftliche  Erkenntnis  der   Religionsgeschichte   Israels  und 


1)  Kant,  Prolegomena  zu  jeder  künftigen  Metaphysik,  |  58. 
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Judas  und  des  Christentums  vermag  das  Wehen  des  gött- 
lichen Geistes  in  den  heiligen  Schriften  zu  vernehmen^).  Wem 
dies  nicht  gelingt,  wer  nicht  in  den  Worten  der  Propheten  die 
Sehnsucht  nach  dem  Höheren,  Reineren,  nicht  in  der  Gesetz- 
gebung der  Juden  das  Streben  nach  objektiver,  den  einzelnen 
dem  Ganzen  einfügender  Ordnung  und  nach  der  Heiligung 
dieser  Ordnung  als  einer  gottgewollten,  nicht  in  den  Evangelien 
den  Hauch  der  geistigen  Freiheit  und  Größe  spürt,  die  aus 
tiefster  Erkenntnis  und  seliger  Reinheit  des  Herzens  sich 
ergibt,  der  taugt  nicht  zum  Religionslehrer,  mag  er  zum 
Dogma  stehen,  wie  er  will.  Und  nicht  minder  untauglich  ist 
der  Neugläubige,  der  dem  alten  Glauben  pietätlos  gegenüber- 
steht, wie  der  Altgläubige,  der  gegen  abweichende  Ansichten 
intolerant  ist. 

■  Es  verhält  sich  mit  der  Religion  wie  mit  der  Höflichkeit. 
Es  gibt  nach  Goethes  Ausdruck  eine  „Höflichkeit  des  Herzens'S 
die  es  vielleicht  an  mancher  Phrase  und  an  mancher  Ver- 
beugung fehlen  läßt,  aber  dem  Mitmenschen  Wohlwollen 
entgegenbringt  und  darum  wohltuend  wirkt.  So  gibt  es  auch 
eine  Religion  des  Herzens,  die  sich  nicht  in  Äußerlichkeiten 
zeigt,  aber  dem  ganzen  Leben,  jedem  Worte  und  jedem  Tun 
eine  Richtung  auf  das  Große  und  Ewige  gibt.  Und  es  ist  kein 
Zufall,  daß  im  Orient,  wo  die  kriechende  Höflichkeit  und  die 
zeremonielle  Religion  noch  jetzt  herrschen,  zugleich  die  Be- 
ziehungen des  Menschen  zum  Menschen  doch  die  unlautersten, 
im  privaten  wie  im  öffentlichen  Leben  Untreue,  Betrug, 
Meuchelmord  zu  Hause  sind.  So  werden  auch  in  der  Schule 
nur  Geist  und  Herz  wahrhaft  wirksam  sein,  die  leere  und 
tote  Form  kann  nur  wieder  leere  und  tote  Formen  erzeugen. 
§  2.  Die  Gliederung  des  Rellglonsanterriehtes.  Wie  bei 
jedem  geschichtlichen  Gegenstande,  so  ist  auch  hier  die  chro- 
nologische Gliederung  die  natürliche  (s.  oben  S.  350).  Und  es 
trifft  auch  hier  zu,  was  Herbart  von  der  profanen  Geschichte 
sagt,  daß  dem  fortschreitenden  Stoffe  das  Interesse  des  Kindes 
entgegenreift.  Bis  zu  den  Königen  ist  die  Geschichte  Israels 
völlig  sagenhaft  und  gerade  darum  ein  geeigneter  Stoff  für 


^)  Vgl.  Goethe,  Sprüche  in  Prosa,  VI:  ,,Ich  bin  überzeugt,  daB  die 
Bibel  immer  schöner  wird,  je  mehr  man  sie  versteht;*' 
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Kinder.  Sie  ist  auch  wesentlich  episch,  also  geeignet  für  das 
Alter,  das  noch  nicht  auf  das  Innenleben  gerichtet  ist  (s.  oben 
S.  296).  Die  jüdische  Schöpfungssage  kann  zunächst  weg- 
bleiben, desgleichen  die  Sage  von  Kain  und  Abel ;  beide  können 
auf  einer  höheren  Stufe  des  Verständnisses,  etwa  bei  der  Be- 
sprechung der  auf  dem  Sinai  gegebenen  Gebote,  nachgeholt 
werden.  Dagegen  sind  die  Sagen  vom  Paradiese,  vom  Sünden- 
falle, vom  Turmbau  zu  Babel,  von  der  Sintflut  dem  kindlichen 
Geiste  durchaus  angemessen  und  enthalten  nichts  Fremd- 
artiges. Von  den  Erzvätersagen  wird  vieles  mitgeschleppt,  was 
entweder  zu  streichen  oder  in  anderer  Beleuchtung  als  jetzt 
zu  zeigen  wäre.  Isaaks  Opferung  z.  B.  ist  für  Kinder  ganz 
unverständlich.  Sie  ist  wegzulassen  oder  als  sagenhafter  Nieder- 
schlag dex  Überwindung  des  Menschenopfers  zu  erklären. 
Jakobs  Betrug  gegen  Isaak  ist,  wenn  er  überhaupt  erwähnt 
wird,  als  unsittlich  zu  kennzeichnen,  der  Betrug,  den  er  von 
Laban  erleidet,  als  Vergeltung  darzustellen.  In  der  Josephs- 
sage muB  die  Episode  der  Frau  des  Potiphar  gestrichen  werden. 
Bei  der  Gesetzgebung  auf  dem  Sinai  muB  dann  der  Übergang 
zur  Geschichte  deutlich  bezeichnet  werden:  Der  Inhalt  der 
dort  verkündeten  Gebote  muß  als  ein  geschichtlicher  gekenn- 
zeichnet werden,  der  hier  nur  zu  dem  sagenhaften  Helden 
Moses  hinaufgerückt,  in  Wirklichkeit  aber  viel  später,  vor 
und  nach  der  babylonischen  Verbannung,  Gesetz  geworden  sei. 
In  der  Eroberung  Kanaans  und  der  Zeit  der  Richter  sind 
ebenfalls  viele  Züge  ohne  jeden  Schaden  zu  entbehren,  so  der 
Raub  Achans,  die  Opferung  der  Tochter  Jephthas,  von  der 
Simsonsage  der  erste  Teil,  sein  Streit  wegen  des  Mädchens  aus 
Thimnath.  Auch  hier  ist  zu  bedenken,  daß  Sage  und  Geschichte 
gemischt  sind  und  viele  Roheiten  und  Grausamkeiten  nur  der 
von  nationalem  Eifer  überhitzten  Phantasie  ihr  Dasein  ver- 
danken. Aus  der  Zeit  des  ungeteilten  Reiches  ist  manches, 
wie  Davids  Ehebruch  mit  Bathseba,  überflüssig,  in  der  Zeit 
des^  geteilten  Reiches  ist  die  Geschichte  der  Propheten  viel 
wichtiger  als  die  der  Könige,  die  beinahe  ganz  fehlen  darf. 
Die  Politik  der  jüdischen  Könige  von  Saul  bis  Zedekia  ist 
wahrlich  nicht  weltgeschichtlich,  wohl  aber  die  Prophetie. 
Meist  ist  nur  die  Rede  von  Elias,  Elisa,  Daniel  und  Jonas,  sehr 
sagenhaften  Gestalten,  die  geschichtlich  nichts  bedeuten.   Viel 
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wichtiger  sindAmos^),  Hosea^),  Jeremia^)  und  Deuterojesaja*) 
als  geschichtliche  Verkünder  der  reineren  Idee  Gottes. 

In  den  apokryphen  Schriften  des  Alten  Testaments  herrscht 
im  allgemeinen  eine  höhere  Auffassung  der  Sittlichkeit  als  in 
den  kanonischen.  Gesetz  und  Opfer  treten  zurück  gegen  die 
religiöse  Gesinnung,  die  Gerechtigkeit  genannt  wird.  Dar- 
um sind  ihnen  nützliche  Erzählungen  *  zu  entnehmen,  wie 
die  von  Tobias.  Die  Spruchweisheit  der  sogenannten,  noch 
hebräisch  geschriebenen  „Sprüche  Salomos'S  des  ebenfalls  he- 
bräischen „Predigers  Salomos",  die  beide  zum  Kanon  gehören, 
sowie  der  „Weisheit  Salomos"  und  des  Buches  Jesu,  Sohns 
des  Sirach,  die,  beide  griechisch  geschrieben,  zu  den  Apo- 
kryphen gezählt  werden,  ist  vielleicht  am  besten  in  der  Weise 
zu  verwerten,  daß  der  Lehrer  einfach  sagt:  „Wie  den  Verfasser 
des  Buchs  von  Tobias  gab  es  damals  noch  andere  weise  Männer 
im  jüdischen  Volke,  von  denen  wir  folgende  Sprüche  haben", 
worauf  eine  Auswahl  der  wenigen  besten  folgen  müßte,  die 
zu  lernen  wären.  Die  Geschichte  der  Makkabäer  ist  sorg- 
fältig zu  behandeln  als  ein  weltgeschichtlicher  Kampf  ^wischen 
Judentum  und  Griechentum,  die  von  Esther  hingegen,  eine 
btoße  Erfindimg  des  jüdischen  nationalen  Eifers,  zu  übergehen. 

Die  Religion  des  Neuen  Testaments  ist  eine  höhere,  geistigere 
als  die  des  Alten.  Darum  ist  es  ganz  angemessen,  daß  sie  den 
letzten  Jahren  des  Volksschulunterrichts  aufbewahrt  bleibt. 
Wie  schon  oben  des  näheren  dargetan  wurde,  muß  Christus 
so  lebendig  dargestellt  werden,  als  der  Lehrer  es  vermag  und 
zwar  als  der  sanfteste,  mildeste,  aber  zugleich  größte  aller 
Menschen,  in  dem  das  Göttliche  nicht  bloß  als  Funke,  wie  in 
anderen,  sondern  als  reine,  hohe  Flamme  lebte.  Liebens- 
und bewundernswert  wird  er  dann  dem  Zögling  erscheinen, 
und  zwar  um  so  mehr,  wenn  er  nicht  als  Gott  aufgefaßt  wird, 
der  zum  Menschen  sich  herabläßt,  sondern  als  Mensch,  der 
zur  Göttlichkeit  sich  emporgerungen  hat,  dem  wir  darum 
nacheifern  dürfen.  Von  den  schönen  Sagen  an,  die  Christi 
Geburt  und  Kindheit  umspinnen,  bis  zu  seinem  Tode  sind  die 
evangelischen  Erzählungen,  wenn  man  einige  Wunder  aus- 

1)  Vgl.  Stade,  a.  a.  O.,  I,  S.  573.  «)  Vgl.  Stade,  I,  S.  577!. 

^  Vgl.  Stade,  I,  S.  644,  648.     Vgl.  auch  Höffding,  a.  a.  O.,  S.  294. 
«)  Vgl.  Stade,  II,  Berlin  1888,  S.  69^-93. 
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nimmt,  von  tiefem  Interesse.  Das  wörtliche  Auswendiglernen 
freilich  ist  nicht  zu  verlangen,  es  kann  nur  zu  leicht  den 
Gegenstand  dem  Kinde  verleiden;  nur  wichtige,  charatL- 
teristische  Sprüche  werden  wörtlich  zu  behalten  sein.  Christi 
Tod  scheint  mir  erhaben  und  eindrucksvoll  genug,  auch  wenn 
er  nur  als  unschuldiges  Leiden  für  seine  Überzeugung  auf- 
gefaßt wird.  Und  die  Erlösung  wird  Kindern  am  besten  ver- 
ständlich sein,  wenn  sie  als  Erlösung  von  der  Macht  des 
Bösen  dargestellt  wird,  die  Christus  durch  sein  Vorbild  in  uns 
bewirkt  hat.  Die  Erlösungslehre  des  Paulus  scheint  mir  ein 
Rückschritt  zum  alttestamentlichen  Gottesbegriffe,  ein  Rück- 
schritt von  Gott,  dem  Vater,  zu  Gott,  dem  Gerichtsherrn.  Sie 
ist  für  Kinder  sehr  schwer  zu  begreifen^).  Die  Schule  wird 
auch  Paulus  nur  geschichtlich  betrachten,  ebenso  wie  Petrus 
und  den  Gegensatz  zwischen  ihnen.  Eine  kurze  Geschichte 
des  Urchristentimis  wird  am  besten  den  Religionsunterricht 
abschließen;  er  ist  dann  bis  zu  dem  höchsten  Punkte  geführt 
worden,  den  die  vom  Volke  Israel  ausgehende  Entwicklung 
erreicht  hat.  Die  deutsche  Kirchengeschichte,  die  den  reli- 
giösen Werdegang  eines  anderen,  jüngeren  Volkes  bedeutet, 
kann  nur  mit  der  profanen  Geschichte  zusammen  behandelt 
werden  (s.  oben  S.  347).  Die  nötigen  Hilfsbegriffe  dazu,  wie 
Kirche,  christliche  Lehre,  empfängt  das  Kind  schon  durch  die 
Erfahrung  vor  der  Schule  und  während  der  Schule  durch  Teil- 
nahme an  Andachten  und  durch  Kirchenbesuch,  lange  ehe  es 
im  Religionsunterrichte  zu  Christus  gelangt  ist. 


2.  Kapitel. 

Der  Horalanterrieht. 

Wie  oben  erwiesen,  ist  neben  dem  religiösen  ein  moräl- 
philosophischer  Unterricht  notwendig.  Es  wurde  ein  mora- 
lisches Lehrbuch  gewünscht,  das  Beispiele  aus  dem  modernen 
I^ben  enthielte.    Vgl.  oben,  S.  zzz — 1x3. 

Ein  sehr  brauchbares  Lehrbuch  dieser  Art  ist  das  von 
Fr.  W.  Förster  unter  dem  Titel  „Lebenskunde''  herausge- 

1)  Vgl.  Baumgarten,  a.  a.  O.,  S.  76. 
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gebene^),  das  die  in  seinem  größeren  Buche,  der  , Jugend- 
lehre'S  enthaltenen  Beispiele  gesondert  zusammenfaBt. 

Eine  noch  größere  Bedeutung  hat  der  Moralunterricht, 
wo  er  die  einzige  sittliche  Belehrung  ausmacht.  So  in  den 
französischen  Staatsschulen,  die  den  Religionsunterricht  ganz 
und  gar  der  Religionsgemeinde  überlassen.  Hier  muß  der 
Lehrer  die  ganze  Höhe  und  die  ganze  Tiefe  des  sittlichen  Lebens 
durchmessen,  da  er  ja  nicht  sicher  ist,  ob  sein  Zögling  neben 
dem  moralischen  noch  religiösen  Unterricht  empfängt,  ob  ihm 
eine  idealistische  Lebensanschauung  in  religiöser  Einkleidung 
nahe  gebracht  wird.  Es  drängt  sich  nun  unwillkürlich  die 
Frage  auf,  ob  wir  diesen  Moralunterricht  der  Franzosen  nicht 
nachahmen,  nicht  einfach  als  das  geforderte  „Lehrbuch''  eines 
der  ihrigen  in  Übersetzung  oder  freier  Bearbeitung  einführen 
sollen.  Diese  Frage  muß  leider  verneint  werden.  Förster  hat 
mit  Recht  gegen  die  moralischen  Schulbücher  der  Franzosen 
eingewendet^),  daß  sie  das  abstrakte  Gebot  geben,  ohne  das- 
selbe aus  den  „Gesetzen  des  Lebens"  zu  entwickeln,  daß  sie 
auch  nicht  verstehen,  von  den  natürl  chen  Motiven  auszu- 
gehen und  das  Gesetz  mit  ihnen  in  Verbindung  zu  bringen, 
sondern  ungefähr  verfahren  wie  der,  der  den  Kindern  sagen 
wollte:  Du  sollst  die  Natur  lieben!  ohne  an  die  bereits  vor- 
handene Liebe  zur  Natur  anzuknüpfen  und  auf  weitere  Schön- 
heiten, die  das  Kind  bisher  nicht  beachtete,  aufmerksam  zu 
machen,  daß  sie  darum  nicht  in  konkrete  Einzelheiten  ein- 
gehen, und  daß  das  Übermaß  nationalen  Eifers,  das  die  fran- 
zösischen Moralbücher  zum  größten  Teile  zeigen,  der  Leiden- 
schaft dort  Tor  und  Tür  öffnet,  wo  sie  bekämpft  werden  solP). 

Eins  der  besten  der  französischen  »»Moralischen  Elementarbücher'*  sind 
die  Elements  d'instruction  morale  et  civique  von  Gabriel  Compayr^.  Sie 
zerfallen  in  ein  Bändchen»  das  den  Kursus  für  Kinder  von  7 — 9  Jahren  bildet, 
ein  zweites,  das  den  mittleren  und  den  höheren  Kursus»  für  Kinder  von  9 — 11 
und  von  11 — 13  Jahren»  vereinigt»  und  ein  Bändchen»  das  zu  dem  nun  ab- 
geschlossenen Systeme  entsprechende  Lesestücke  und  Gedichte  aus  der  fran- 
zösischen Literatur  gibt.  Compayri  ist  ein  sehr  geschätzter  Theoretiker  der 
Pädagogik.  Und  daß  seine  Lehrbücher  gebraucht  werden,  geht  hervor  aus 
der  hohen  Zahl  der  Auflagen.  Das  mir  vorliegende  i.  Bändchen  ist  aus 
der  108.»  das  zweite  aus  der  1x2.  Auflage,  beide  etwa  aus  dem  Jahre  1899; 


1)  Berlin  1904.    Vgl.  obsn,  S.  113.         ^)  Jugendlehre»  S.  197  ff* 
3)  Vgl.  das  von  Förster»  Jugendlehre,  S.  203  zitierte  Beispiel. 
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sie  haben  also  inzwischen  eine  noch  viel  höhere  Auflageziffer  erreicht.  Das 
dritte  Bändchen,  übrigens  von  G.  Compayr6  und  A.  Del  plan  gemeinsam 
zusammengestellt,  war  damals  erst  zur  10.  Auflage  gelangt,  wohl  deshalb, 
weil  es  eine  bloB  wünschenswerte,  nicht  vorgeschriebene  literarische  Er- 
gänzung des  rein  moralisch-pädagogischen  Inhalts  der  ersten  zwei  Bändchen 
bildet. 

Wie  schon  der  Titel:  instruction  morale  et  civique  anzeigt,  wird  hier 
der  Mensch  wesentlich  als  Mitglied  der  Gesellschaft  dargestellt,  wie  er  zu 
seiner  Selbsterhaltung  der  Familie  und  der  Gesellschaft  bedarf  und  darum 
beiden  sich  hingeben,  beiden  dienen  muß.  Eine  sehr  praktische  und  wirk- 
same Art  der  Betrachtung,  die  ^bei  angestellt  wird,  ist  die  geschichtliche, 
indem  überall  nachgewiesen  wird,  wie  Selbständigkeit  und  Wert  des  Men- 
schen seit  den  barbarischen  Zeiten  durch  das  Christentum  und  besonders 
durch  die  französische  Revolution  gewachsen  seien.  So  wird  sehr  wirksam 
die  Geschichte  Jacques  Bonhommes,  d.  h.  des  französischen  Bauern  erzählt: 
seine  Unterdrückung  durch  die  Grundherren  im  Mittelalter,  seine  Aufstände, 
die  „Jacqueries",  und  deren  furchtbare,  unmenschliche  Niederwerfung,  seine 
entsetzliche  Ausbeutung  und  Aussaugung  durch  den  Absolutismus  des  17. 
und  des  18.  Jahrhunderts,  seine  Befreiung  durch  die  Revolution.  Ebenso 
wird  bewiesen,  wie  das  Kind  im  römischen  Alteitume  rechtlos  war,  dem 
Vater  nicht  anders  als  der  Sklave  dem  Herrn  gegenüberstand,  wie  das  Christen- 
tum ihm  bessere  Behandlung,  dann  einigen  Rechtsschutz  brachte,  wie  aber 
erst  die  französische  Revolution  seine  vollen  Menschenrechte  durchgesetzt, 
insbesondere  die  Bevorzugung  des  Erstgeborenen  aufgehoben  habe,  wie  aber 
dennoch  das  Kind  nicht  völlig  frei,  sondern  der  väterlichen  Autorität  bis  zur 
Volljährigkeit  in  der  Weise  unterworfen  sei,  dafi  der  Vater  sogar  das  Recht 
habe,  wegen  jedes  Vergehens  seine  Verhaftung  und  Gefangenhaltung  bis 
zur  Dauer  eines  Monats,  oder,  wenn  das  Kind  über  16  Jahre  alt  ist,  eines 
halben  Jahres  zu  verlangen.  Solche  Durchschnitte  durch  die  Weltgeschichte 
werden  öfter  gegeben  und  sind  sehr  geeignet,  im  Zöglinge  das  tröstliche 
Gefühl  zu  befestigen,  daß  es  aufwärts  gehe  in  der  Geschichte,  daß  immer 
mehr  einem  jeden  das  Seine  zuteil  werde. 

Was  aber  die  eigentliche  Moral  betrifft,  so  wird  zwar  ein 
System  von  Tugenden  geboten  und  durch  Erzählungen  ver- 
anschaulicht, die  Begründung  aber  nicht  tief  genug  geführt, 
nicht  bis  zu  den  letzten  Lebensquellen,  um  diese  in  der  Rich- 
tung der  Sittlichkeit  zu  leiten.  Zwar  heißt  es^):  ,,Der  gute 
Mensch  kann  in  diesem  Leben  glücklich  sein,  während  der 
schlechte  es  nie  ist/'  Aber  gerade  solche  Thesen,  wie  richtig 
sie  auch  sind,  müssen  nicht  bloß  dogmatisch  überliefert, 
sondern  auch  psychologisch  erläutert  und  bewiesen  werden. 
Und  dies  wird  am  wirksamsten  geschehen,  wenn  die  Er- 
läuterung an  die  alltäglichen  Erlebnisse,  an  die  guten  und 

1)  Compajrr^,  Degr6  moyen  et  sup^ieur,  S.  X17. 
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schlechten  Handlungen  des  Kindes  anknüpft  und  daran  den 
Segen  des  guten  und  die  Qual  des  bösen  Gewissens  nach- 
weist. Aber  auch  auf  dieses,  das  Gewissen,  geht  Compayr6s 
Buch  nicht  näher  ein^).  Vielleicht  geschieht  dies  im  Unter- 
richte durch  das,  was  der  Lehrer  zu  den  Thesen  des  Leit- 
fadens hinzufügt.  Dieser  selbst  jedoch  gibt  ihm  keine  An- 
deutung. Im  allgemeinen  hat  auch  in  bezug  auf  Compayr^ 
Förster  recht,  wenn  er  meint  ^),  der  französische  Moralunter- 
richt stehe  noch  auf  derselben  Stufe  wie  die  morphologische 
Betrachtung  in  der  Biologie,  indem  er,  wie  diese  die  starren, 
fertigen  Formen  vorführe,  die  starren,  fertigen  moralischen 
Formeln,  „ein  Museum  ausgestopfter  Tugenden'',  den  Kindern 
darbiete;  er  gleiche  noch  nicht  der  Stufe  der  biologischen 
Betrachtung,  auf  der  man  den  Organismus  in  seinem  Leben 
verfolge,  er  sei  noch  nicht  zur  Entwicklung  des  wirklichen 
Lebenszusanmienhanges  gelangt. 

Ein  Fehler  scheint  mir  auch  in  dem  Leitfaden  Compayr6s, 
daß  er  in  den  Kindern  zu  frühe  das  politische  Interesse  zu 
wecken  sucht,  indem  er  nicht  nur  den  Patriotismus  historischer 
Kinder,  sondern  auch  ihre  Parteileidenschaft  verherrlicht.  So 
wird  der  elfjährige  Knabe  Barra  aus  der  Vendde  gerühmt'), 
weil  er,  den  Royalisten  in  die  Hände  gefallen,  lieber  sterben 
als  vive  le  roil  rufen  wollte.  Die  Moral  ist  wichtiger  als  die 
Politik,  weil  umfassender.  Denn  die  politischen  Kämpfe  sollen 
mit  moralischen  Mitteln,  nicht  mit  Verletzung  der  moralischen 
Gebote,  mit  scharfen,  aber  nicht  mit  vergifteten  Waffen  ge- 
führt werden.  So  muß  die  Moral  vor  der  Politik  im  Kinde 
einwurzeln.  Ferner  muß  diese  auch  deshalb  späteren  Jahren 
vorbehalten  bleiben,  weil  sie  ein  für  die  Kindheit  unmögliches 
historisches  Wissen  und  Verstehen  voraussetzt.  Endlich  weckt 
die  Politik  immer  die  Leidenschaften.  Ein  Kind,  das  Politiker 
wird,  verliert  das  Gleichmaß  des  Seelenlebens  und  büßt  seine 
Selbstbeherrschung  ein.  Im  Jahre  1895,  Mitte  August,  ging 
durch  die  deutschen  Zeitungen  eine  Erzählung  von  einem 
Pariser  Knaben,  der,  1871  als  Kommunard  gefangen,  als  er 
erschossen  werden  sollte,  seiner  Mutter  erst  noch  seine  Uhr 


1)  A.  a.  O.,  S.  I09f.  s)  A.  a.  O.,  S.  292f. 

8)  Degr6  dtoientaire,  S.  75!. 
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bringen  zu  dürfen  bat.  Der  befehligende  Offizier  ließ  ihn 
gehen,  nachdem  er  fest  versprochen  hatte,  zurückzukehren. 
Er  kam  auch  wirklich  wieder  und  wurde  seiner  Redlichkeit 
wegen  freigelassen«  Dieser  Knabe  wurde  später  zum  Ver- 
brecher. Eine  Zeitungsnachricht  ist  nicht  immer  richtig;  in 
diesem  Falle  aber  spricht  die  Wahrscheinlichkeit  für  sie^). 


3.  Kapitel. 

Sagen,  Märchen,  Fabeln,  Jugendliteratur. 

§  I.  Das  Wesen  der  Sage,  des  Märchens,  der  Fabel.  Nicht 
die  primitiven,  wie  man  früher  irrtümlich  glaubte,  sondern 
die  jugendlichen  Völker,  etwa  die  Germanen  zur  Zeit  des 
Tacitus,  die  Griechen  der  homerischen  Gedichte,  die  Inder 
der  Zeit  der  Veden  sind  reich  an  Gebilden  der  Phantasie. 
Ihre  bunte  und  mannigfaltige  Mythologie  ist  entstanden,  indem 
ihre  Einbildungskraft  die  Mächte  der  Natur  personifizierte  und 
die  Vorgänge  an  ihnen  als  Erlebnisse  übermenschlich  ge- 
dachter Wesen  auffaßte.  So  wurde  der  Himmel  zum  Zeus, 
der  Regen  und  heiteres  Wetter  gibt  und  die  Blitze  schleudert, 
die  Erde  zur  Hera,  und  diese,  weil  die  Erde  vom  Himmel  be- 
fruchtet wird,  zur  Gattin  des  Zeus,  dessen  Verhältnis  zu  ihr 
und  anderen  weiblichen  Gottheiten  den  Stoff  für  allerlei  Liebes- 
sagen bildet. 

Und  wie  die  Götter  über  die  menschlichen  Mafie  erhoben 
werden,  so  auch,  wenngleich  nicht  in  demselben  Grade,  die 
Helden,  die  in  der  Erinnerung  eines  jugendlichen  Volkes  durch 
seine  Sagen  leben.  Die  Heldensage  ist  überall  mit  der  Götter- 
sage verbunden;  die  Götter  verkehren  ja  mit  den  Menschen 
und  nehmen  teil  an  ihren  Taten  und  Schicksalen.  Manche 
germanische  Helden  sind  sogar  Götter,  die,  durch  das  Christen- 
tum verdrängt,  sich  in  menschliche  Gestalt  kleideten,  um  so 
fortleben  zu  dürfen.    So   trägt  der  Siegfried  der  deutschen 

^)  Ein  kleines  Versehen  anderer  Art  bei  Compayr6  scheint  nur  auch, 
daß  es  bei  ihm  (Degr6  moyen  et  sup6rieur,  S.  138)  heißt:  „Er  (der  Lehrer) 
begann  damit,  dafi  er  ihnen  (den  Schülern)  das  wenige  von  Astronomie 
lehrte,  das  er  wußte''.  Ein  Lehrer  weiß  (in  einem  für  Schüler  bestimmten 
Buche)  nie  wenig! 

Barth,  BrxiehuiigB-  u.  Unterrichtslehre,  a.  Aufl.  '8 
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wie  der  Sigurd  der  nordischen  Sage  manche  Züge  des  Ge- 
wittergottes. 

Die  Götter-  und  die  Heldensage  sind  inuner  als  geeigneter 
Unterrichtsstoff  für  Schüler  anerkannt  worden,  höchstens  daß 
einige  christliche  Pädagogen,  wie  Comenius,  die  Göttersage 
der  Griechen  und  der  Römer  aus  sittlichen  Gründen  aus  dem 
Unterrichte  verbannen  zu  müssen  glaubten^).  Auch  die  auf- 
geklärte Nüchternheit  mancher  Philanthropisten  verhielt  sich 
dagegen  ablehnend.  J.  H.  Campe^)  verwarf  jedes  Erzeugnis 
der  Phantasie  als  Unterrichtsgegenstand,  da  die  Phantasie, 
einmal  gereizt,  leicht  die  Oberhand  gewinne  und  dies  besonders 
für  sein  „nervenkrankes* '  Zeitalter  gefährlich  sei,  da  femer 
nach  den  Gebilden  der  Phantasie  die  trockene  Wirklichkeit 
der  Geschäfte  des  alltäglichen  Lebens  den  Kindern  nicht  mehr 
schmecken  werde. 

Indessen  die  Philanthropisten  waren  hier  nicht  einig.  Chr. 
Trap  p  verteidigt  die  Stoffe  der  Phantasie^).  Der  phantastische 
Hang  existiere,  er  müsse,  wie  der  Spieltrieb,  befriedigt  und 
dadurch  unschädlich  gemacht  werden,  sonst  werde  er  von 
Ammen,  Bedienten  und  anderen  ungeeigneten  Personen  ge-. 
sättigt.  Und  Niemeyer^),  der  das  auf  die  Philanthropisten 
folgende  Menschenalter  pädagogisch  beherrschte,  hielt  die 
Mjrthologie  für  unentbehrlich;  er  stimmt  Herdern  bei,  der  sagt: 
„Im  Dichten  der  Seele,  unterstützt  vom  Verstände,  geordnet 
von  der  Vernunft,  besteht  das  Glück  unseres  Daseins.*'  Nur 
müBten  bei  der  Auswahl  der  sittliche  Zweck  des  Unterrichts, 
ästhetischer  Geschmack  und  gesunde  Vernunft  zur  Geltung 
kommen. 

Im  ganzen  dieselbe,  im  einzelnen  eine  etwas  unfreund- 
lichere Beurteilung,  wie  das  große  Götter-  und  Heldenepos, 
hat  seine  kleine  und  bescheidenere  Schwester,  die  Märchen- 
dichtung, erfahren.  Diese  „phantastische  kleine  Nebenform  des 
Epos*',  „eine  streng  an  den  Stamm  des  echten  Epos  gehörende 
spielende  Arabeske'S  wie  sie  F.  Th.  Vischer^)  nennt,  ist  von 

1)  Vgl.  Comenius»  Didactica  Magna,  25.  Kap.,  ||  19,  20. 
>)  Allgemeine  Revision  des  gesamten  Schul-  und  Ersiehungswesens, 
8.  Teü,  Wien  und  Wolfenbüttel  1787,  S.  153. 

3)  A.  a.  O.,  S.  152--156.  ^)  Grundsätze,  I,  |  51. 

&)  Ästhetik,  III,  2,  S.  1299,  Stuttgart  1857.  Nach  Vischer  ist  das  lürchen 
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den  meisten  Philanthropisten  ebenfalls  verworfen,  von  Trapp 
verteidigt  worden.  Niemeyer  meint  mit  Recht,  daß,  wer  die 
Märchen  verbannen  wollte,  auch  die  Mythologie  verbannen 
müßte. 

Unsere  Stellung  zur  Götter-  und  Heldensage  ergibt  sich 
daraus,  daß  sie  die  Vorstufe  der  Geschichte  ist.  Wo  die  Schule 
Zeit  hat,  soll  sie  vor  der  Geschichte  die  Mythologie  voraus- 
gehen lassen.  Das  Gymnasium  wird  die  antike  und  die  deutsche 
Sage,  die  Volksschule  wenigstens  einen  Teil  der  deutschen 
Sage  in  den  Unterricht  aufnehmen.  Ziller^)  will  den  Anfang 
der  deutschen.  Geschichte  mit  den  thüringischen  Sagen  ge- 
macht wissen.  Das  ist  zweifellos  der  beste  Ausgangspunkt. 
Wo  aber  charakteristische  lokale  Sagen  fehlen,  da  wäre  wohl 
eine  der  großen  deutschen  Volkssagen,  besonders  die  Ni- 
belungensage angebracht. 

Diese  historische  Würde  aber  fehlt  dem  Märchen,  selbst 
dem  Volksmärchen;  denn  die  Reste  der  Mythologie,  die  dieses 
noch  enthält,  sind  doch  gering,  können  für  die  wirkliche 
Mythologie  keinen  Ersatz  -bieten.  Außerdem  hat  schon  das 
Volksmärchen,  noch  mehr  aber  das  Kunstmärchen,  ein  anderes 
Verhältnis  zur  Wirklichkeit  angenommen,  als  die  Sage,  aus  der 
es  entsprungen  ist.  Die  Sage  steigert  im  allgemeinen  den 
natürlichen  Zustand  der  Menschen  sowohl  wie  der  Dinge. 
Ares  schreit  wie  10  000  Achäer,  und  Ajax',  des  Telamoniers, 
Schild  ist  so  groß  wie  ein  Turm.  Nur  selten  enthält  sie  eine 
Abänderung  der  Naturgesetze,  nur  selten  ein  positives  Wunder, 
zu  dem  es  meist  eines  besonderen  Aktes  einer  Gottheit  oder 
eines  besonderen  Zaubermittels  bedarf.  Nur  der  besondere 
Wille  der  Hera  zwingt  den  Sonnengott,  vorzeitig  in  den  Ozean 
sinkend  den  Tag  abzukürzen  (Uias  XVIII,  239 f.),  nur  durch 
ein  besonderes  Zaubermittel  verwandelt  Circe  die  Menschen 
in  Tiere,  nur  die  Tarnkappe  macht  ihren  Träger  unsichtbar. 
Anders  das  Märchen.  Es  zeigt  meist  von  vornherein  eine 
ohne  jedes  Zaubermittel,  bloß  durch  die  Phantasie  in  einem 
oder  mehreren  Zügen  abgeänderte  Welt.  Der  Däumling  ist 
von  vornherein  durch  seine  Kleinheit  unsichtbar.  Peter  Schle- 

ein  Ausläufer  der  Heldensage,  nach  Wundt  ein  Vorläufer.    Vgl.  Wundt, 
Mythus  und  Religion,  I,  S.  384.    Beider  Verwandtschaft  aber  ist  zweifellos. 
1)  'Allgemeine  Pädagogik,  3.  Aufl.,  S.  190.    Vg^.  oben,  S.  347. 
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mihi  hat  zuerst  —  dem  Naturgesetze  entgegen  —  seinen 
Schatten  verkauft  und  trägt  später  Siebenmeilenstiefeln.  Die 
Zaubermittel  hat  das  Märchen  noch  außerdem.  Aladdins 
Wunderlampe  dient  dazu,  nicht  bloB  ein,  sondern  jedes  na- 
türliche Hindernis  zu  beseitigen,  ihm  jeden  Wunsch  zu  er- 
füllen. Kurz,  die  Einbildungskraft  schaltet  im  Märchen  frei 
von  den  Naturgesetzen,  sie  hebt  eins  oder  mehrere  derselben 
auf,  um  die  Welt  nach  ihren  Wünschen  zu  gestalten. 

Gerade  diese  Freiheit  aber  von  den  Schranken  der  Natur 
kann  dem  Märchen  pädagogischen  und  didaktischen  Wert 
verleihen.  Und  zwar  sind  es  wesentlich  drei  Gesichtspunkte, 
von  denen  aus  es  pädagogisch  und  didaktisch  verwertet 
werden  kann.  * 

I.  Das  Märchen  kann  die  umgebende  Natur  beseelen 
und  dem  Kinde  dadurch  vertraut  machen.  Das  Kind  steht, 
wie  oben,  S.  107  erwähnt,  auf  der  Stufe  des  Animismus,  der 
ebenso  wie  der  Animismus  der  Naturvölker  nach  den  Pflanzen 
nicht  Halt  macht,  sondern  auch  leblose  Dinge,  Gegenstände 
der  Natur  wie  der  menschlichen  Kunst,  als  lebendige  auffafit. 
Diesem  natürlichen  Hange  kommt  das  Märchen  in  glücklichster 
Weise  entgegen,  indem  es  nicht  bloB  Pflanzen,  wie  den  Tannen- 
baum, das  Gänseblümchen,  sondern  auch  den  Zinnsoldaten 
und  die  Stopfnadel  (Andersen)  als  lebend  einführt.  DaB  die 
Tiere  menschenähnlich  gedacht  werden,  ist  ebenfalls  dem 
Animismus  der  Naturvölker  und  dem  der  Kinder  gemeinsam, 
und  auch  hierin  wird  durch  das  Märchen  eine  ihnen  natürliche 
Tendenz  fortgesetzt.  So  entsteht  eine  beständige  Beschäftigung 
des  Kindes  mit  der  AuBenwelt,  die  um  so  nötiger  ist,  je  leerer 
noch  seine  Innenwelt  ist,  eine  Beschäftigung,  die  darum  einen 
wesentlichen  Teil  des  „Paradies  der  Kindheit'*  genannten 
träumenden  Seelenzustandes  ausmacht, -die  aber  auch  für  die 
Zukunft  Früchte  trägt,  indem  sie  zimi  vertrauten  Verkehr  mit 
den  Dingen  und  damit  zugleich  zur  eingehenden  Betrachtung 
derselben  anhält.  Sogar  der  gereifte  Mensch  wird  sich  erst 
nach  langem  Kampfe  entschlieBen,  in  der  Natur  keine  mensch- 
lichen Werte,  nichts  weiter  als  einen  mechanischen  Tanz  der 
Atome  zu  sehen.  Der  junge  Goethe  scheute  vor  der  Bibel 
des  Materialismus,  dem  Systeme  de  la  nature,  das  nur  einen 
solchen  Tanz  kennt:  „Es  kam  uns  so  grau,  so  kinunerisch, 
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SO  totenhaft  vor,  daß  wir  Mühe  hatten,  seine  Gegenwart  aus- 
zuhalten, daß  wir  davor,  wie  vor  einem  Gespenste,  schau- 
derten^'^).  Und  erst  recht  das  Kind  verkümmert  in  seinem 
Denken  und  Fühlen,  wenn  ihm  die  Welt  nicht  so  dargestellt 
wird,  wie  es  sie  allein  versteht,  belebt  und  vermenschlicht 
und  dadurch  erst  heimatlich. 

2.  An  dieser  Wirkung  büßt  das  Märchen  auch  dann  nichts 
ein,  wenn  die  Naturgesetze  abgeändert  werden.  Denn  die 
Naturgesetze  sind  das  Formale  der  Natur,  die  äußere  Ordnung, 
die  dem  Kinde  zunächst  weniger  bedeutet  als  die  Dinge  selbst. 
Und  wenn  ein  Naturgesetz  in  der  Märchenwelt  aufgehoben 
ist,  so  wird  gerade  dieser  Kontrast  der  Anlaß  sein,  es  in  der 
wirklichen  Welt  desto  genauer  zu  betrachten.  Wenn  Peter 
Schlemihl  keinen  Schatten  hat,  so  wird  das  Kind  erst  recht 
auf  die  Tatsache  aufmerksam  gemacht,  daß  jedes  Ding  einen 
Schatten  wirft,  und  wird  nun  den  Schatten  und  seine  nach 
dem  Stande  des  Lichts  wechselnde  Lage,  Länge  und  Gestalt  ge- 
nauer als  vorher  betrachten.  Wenn  das  Schlaraffenland  ganz 
aus  Nahrungsmitteln  und  Leckerbissen  besteht,  so  wird  das 
Kind  sich  bewußt,  daß  luiser  Land  dem  Menschen  nicht  so 
günstig  ist,  sondern  nur  nach  harter  Arbeit  das  zum  Leben 
Notwendige  hergibt.  So  dient  das  Märchen  nicht  bloß  die 
Welt  zu  beleben,  sondern  auch  gerade,  indem  es  sie  folge- 
richtig abändert,  sie  noch  genauer  zu  erkennen'). 

3.  Wenn  dies  schon  für  die  naturwissenschaftlichen  Wahr- 
heiten wichtig  ist,  so  noch  viel  mehr  für  die  sittlichen  Wahr- 
heiten.  Gerade  sie  können  im  Märchen,  weil  es  frei  erfindet, 

1)  Dichtung  und  Wahrheit,  im  ix.  Buche.  Die  Kimmerier  der  griechi- 
schen Sage  leben  in  beständiger  Nacht. 

s)  Meumann  (Vorlesungen,  I,  S.  157  u.  250)  verwirft  die  Märchen  für 
das  erste  Schuljahr;  das  Kind  habe  die  Neigung,  sich  mit  sehr  ungenauer 
Wahrnehmung  zu  begnügen  und  die  Lücken  durch  Assimilation  mit  seinen 
Vorstellungen  auszufüllen;  darum  sei  es  zuerst  zu  objektiver  Anschauung 
und  zum  Besitze  richtiger  Vorstellungen  zu  erziehen.  Das  ist  sehr  richtig. 
Für  das  erste  Schuljahr,  besonders  der  Volksschüler,  die  verhältnismäßig 
arm  an  Vorstellungen  in  die  Schule  kommen,  ist  das  Märchen  vielleicht  noch 
nicht  geeignet,  aber  schon  für  das  zweite.  Und  immer  wird  es  selbst  sehr 
anschaulich  und  bestimmt,  immer  ganz  konkret  sein  müssen,  um  eben 
an  seinem  Teile  zur  Erziehung  zu  genauen  Vorstellungen  mitzuwirken. 
Auch  aus  diesem  Grunde  sind  ganz  fremdländische  BAärchen  zu  verwerfen, 
wie  die  arabischen,  von  denen  imten  gehandelt  wird. 
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reiner  zum  Ausdruck  gebracht  werden  als  in  geschichtlichen 
Erzählungen.  Diese,  der  Wirklichkeit  entsprechend,  müssen 
oft  den  Triumph  des  Bösen,  die  Unterdrückung  des  Guten  zu- 
geben. Ein  Märchen  kann  die  sittliche  Weltordnung  klar  imd 
anschaulich  durchführen.  Viele  Märchen  freilich  verzichten 
darauf,  aber  dann  taugen  sie  nicht  für  die  Kindheit. 

Gerade  weil  sonst  jede  Notwendigkeit  im  Märchen  fehlt, 
so  wird  die  ethische  Notwendigkeit,  wenn  sie  durchgeführt 
wird,  desto  eindrucksvoller.  Trotz  aller  Zurücksetzung  kommt 
das  Aschenbrödel  mit  seinem  FleiBe  und  mit  seinem  guten 
Herzen  doch  zur  Königskrone,  das  häßliche  junge  Entlein  ent- 
wickelt sich  trotz  aller  Verachtung  und  Not  zum  schönen, 
stolzen  Schwan.  Beide  lehren,  daß  das  Echte,  Gute  und  Wahre 
trotz  allen  Hindernissen  und  Verkennungen  am  Ende  doch 
zur  Geltung  und  Anerkennung  gelangt.  Und  so  ist  das  Märchen 
oder  kann  es  wenigstens  eine  Ergänzung  der  wirklichen  Welt 
sein,  es  kann  eine  neue  Welt  aufbauen,  in  der  die  Ideale  durch 
alle  Trübungen  hindurch  immer  wieder  unbesieglich  hindurch- 
brechen, während  in  der  wirklichen  Welt  die  Trübungen  ein 
oder  mehrere  Menschenalter  hindurch  dauern  imd  das  gute 
Streben  des  einzelnen  oft  dem  Widerstände  der  feindlichen 
Gewalten  erliegt^). 

Eine  ganz  andere  Dichtungsgattung  als  das  Märchen  ist 
die  Fabel.  Wie  das  Volksmärchen  ein  Rest  der  Götter-  und 
der  Heldensage,  so  ist  die  Fabel  vielleicht  ein  Rest  der  Tier- 
sage, wie  J.^^Grimm  meinte^).  Die  Tiersage  hat  vielleicht  eine 
ähnliche  Versittlichung  durchlaufen,  wie  die  Göttersage,  als 
die  Götter  aus  natürlichen  Mächten  zu  sittlichen  wurden. 
Während  das  Märchen  die  Lage  und  den  Gang  der  Dinge 
auf  den  Kopf  stellen  darf,  bleibt  die  Fabel  durchaus  in  der 
wirklichen  Welt,  mit  der  einzigen  Abänderung,  daß  sie  den 

1)  Es  scheint  mir  eine  zu  enge  Definition,  wenn  F.  Th.  Vischer  (Ästhe- 
tik, III,  2,  Stuttgart  1857,  S.  1299)  das  Wesen  des  M&rchens  darin  findet, 
daß  „die  Einbildungskraft  in  Bewegung  und  Geltung  gesetzt  wird,  um  ein 
Weltbild  zu  schaffen,  in  welchem  das  Naturgesetz  zugunsten  des  Begriffs 
des  Gutes  sich  lüftet.  Das  Gut  im  Unterschiede  vom  Guten  ist  Grund- 
inhalt des  Märchens."  In  den  vorhandenen  Märchen  der  Weltliteratur  mag 
das  Gut  häufiger  als  das  Gute  den  Kern  bilden.  Jedenfalls  fehlt  das  Gute 
nicht,  und  für  die  Erziehtmg  muß  es  allein  die  Auswahl  bestimmen. 

2)  Vgl.  Vischer,  Ästhetik,  III,  2,  S.  1468. 
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Tieren  menschliche  Sprache  und  menschlichen  Verstand  ver- 
leiht. Sie  will,  wie  Lessing  sagt,  ,einen  allgemeinen  Satz, 
der  nur  ein  moralischer  sein  darf^),  an  einem  besonderen 
Falle,  den  sie  zu  einer  Geschichte  macht,  anschaulich  darstellen. 
Sie  bedient  sich  mit  Vorliebe  der  Tiere,  und  zwar,  wie  Lessing 
richtig  erkannt  hat,  darum,  weil  jedes  Tier  einen  bestimmten 
CharidLter  vertritt,  der,  auch  ohne  imiständliche  Kennzeichnung, 
dem  Leser  oder  Hörer  sofort  klar  ist,  so  daß  auf  diese  Weise 
die  der  Fabel  unentbehrliche  Kürze,  aus  der  auch  die  Schmuck- 
losigkeit ihrer  Rede  folgt,  erreichbar  wird').  Rousseau  hat 
bekanntlich  die  Fabeln  ganz  und  gar  verworfen.  Anknüpfend 
an  die  Fabel  vom  Raben  und  vom  Fuchse  sucht  er  nachzu- 
weisen, daß  die  Kinder  erst  durch  sie  die  Laster  der  Schmeichelei 
und  der  Lüge  kennen  lernen,  die  ihnen  von  Natur  ganz  fremd 
seien').  Und  so  sei  es  mit  allen  Fabeln,  sie  seien  zu  altklug 
und  erreichten  das  Gegenteil  ihrer  Absicht;  die  Laster  seien 
einladender  zur  Nachahmung  als  die  Tugenden.  Er  ist  mit 
seinem  Verdammungsurteile  nicht  durchgedrungen.  Schon  die 
bisher  noch  andauernde  Verwendung  der  Fabeln  in  den  Lese- 
büchern beweist  es. 

§  2.  Auswahl  der  Sagen,  Märchen  und  Fabeln.  Die  Sagen 
sind  nicht  zu  pädagogischen  Zwecken  entstanden,  ebenso- 
wenig die  Märchen.  Und  auch  die  Fabel  ist  von  Asop  und 
von  seinen  Nachfolgern  wohl  nur  als  Lehrmittel  für  Erwachsene, 
nicht  für  Kinder  erdacht  worden.  Die  neuere  Literatur  enthält 
wohl  Märchen  und  Fabeln  genug,  die  zum  Lesestoffe  für  Kinder 
bestimmt  sind;  aber  die  Absicht  verbürgt  noch  nicht  ihren 
zweckmäßigen  Charakter.  Darum  ist  überall  pädagogische 
Kritik  nötig. 


1)  „Es  mifihandelt  sie  jeder,  der  eine  andere  als  moralische  Lehre 
darin  vorzutragen  sich  einfidlen  läfit",  Lessing,  Abhandlungen  über  die 
Fabel,  1. 

2)  Lessing,  a.  a.  0.,  IV.  ,,Er  (Lafontaine)  wußte  es,  daß  die  Kürze 
die  Seele  der  Fabel  sei,  er  gestand  es  zu,  daß  es  ihr  vornehmster  Schmuck 
sei,  ganz  und  gar  keinen  Schmuck  zu  haben."  „Folglich  streiten  alle  Zieraten, 
insofern  sie  leere  Verlängerungen  sind,  mit  der  Absicht  der  Fabel.  Z.  E. 
eben  mit  zur  Erreichtmg  dieser  Kürze  braucht  die  Fabel  gern  die  aUer- 
bekanntesten  Tiere,  damit  ne  freiter  nichts  als  ihren  einzigen  Namen  nennen 
darf,  um  einen  ganzen  Charakter  zu  schildern.' ' 

s)  Emile,  übersetzt  von  Reimer,  S.  130 — 133. 
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Der  griechischen  Sage  gegenüber  haben  wir  nicht  die  ab- 
lehnende  Haltung  nötig»  die  aus  pädagogischen  Gründen  Plato 
in  seinem  ,, Staate''^)  zu  ihr  einninunt.  Er  verwirft  bekannt- 
lich die  ganze  Welt  der  Götter,  wie  -sie  Homer  und  Hesiod 
und  andere  Dichter  den  Griechen  dargestellt  haben,  wegen 
ihrer  Lügenhaftigkeit  und  ihrer  Gewalttaten,  nicht  minder  aber 
die  Helden  der  griechischen  Sage  wegen  ihrer  Todesfurcht, 
ihrer  feigen  Klagen,  ihrer  Unmäßigkeit,  Wildheit  und  Gott- 
losigkeit. Für  Piatos  Zeit  waren  die  Götter,  wie  oben  S.  104 
bemerkt,  die  Hüter  der  sittlichen  Gebote;  sie  waren  im  all- 
gemeinen über  die  bloße  Naturbedeutung  längst  hinausge- 
wachsen, die  bei  Homer  und  Hesiod  und  bei  den  Tragikern, 
soweit  sie  alten  Sagen  folgen,  ihnen  noch  innewohnt.  Und 
ein  ständischer  Staat  bedarf  sittlicher  Götter,  erst  recht  also 
der  ideale  Ständestaat,  den  Plato  konstruiert.  Danun  mußte 
er  die  ganze  Göttersage  der  vorgeschichtlichen  Zeit  verwerfen, 
während  er  den  Apollo  von  Delphi,  eine  sittliche  Macht  der 
geschichtlichen  Zeit,  anerkennt^).  Und  ebenso  waren  die  Helden 
der  vorgeschichtlichen  Sage  die  großen  Vorbilder  der  hellenischen 
Jugend,  etwa  wie  die  Erzväter  und  Moses  für  die  jüdische 
Jugend.  Alle  unsittlichen  Züge  mußten  darum  die  Besorgnis 
schädlicher  Nachahmung  erwecken.  Wir,  sowohl  die  Erwach- 
senen als  die  Jugend,  blicken  auf  die  Sagengestalten  der 
Griechen  als  auf  Gebilde  eines  weltgeschichtlichen.  Volkes, 
die  kennen  zu  lernen  wichtig  ist,  von  denen  wir  aber  keine 
sittliche  Vollkommenheit,  sondern  die  der  jeweiligen  Stufe  der 
Zivilisation  entsprechende  Unvollkommenheit  erwarten.  Darum 
gibt  es  keinen  Grund,  den  wilden  und  rohen  Achilles,  der 
12  troische  Jünglinge  schlachtet,  um  ihre  Leichen  in  Patroklus* 
Scheiterhaufen  zu  werfen  und  Hektors  Leiche  um  das  Grab- 
mal des  Patroklus  und  um  die  Mauern  Trojas  schleift,  das 
lügnerische  Paar  Odysseus  und  Diomedes,  die  beide  dem  ge- 
fangenen Dolon  das  Leben  versprechen,  um  ihm  Nachrichten 


1)  2.  Buch,  Kap.  17  bis  3.  Buch,  Kap.  5. 

3)  So  wird  im  Staate,  II,  Kap.  21  der  Apollo,  den  Aschylos  nach  vor- 
geschichtlichen Göttersagen  darstellt,  in  die  allgemeine  Verurteilung  der- 
selben eingeschlossen,  dagegen  im  4.  Buche,  Kap.  5,  427  B  der  Apollo  von 
Delphi  zum  Urheber  der  ganzen  religiösen  Gesetzgebimg  des  Idealstaates 
bestimmt.     Vgl.  oben,  S.  104. 
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zu  entlocken  und  ihn  dann  doch  töten,  den  ehebrecherischen 
und  die  Menschen  oft  täuschenden  Zeus  aus  dem  Unterrichte 
zu  verbannen,  da  ja  nichts  hindert,  alle  solche  Taten  in  dem 
richtigen  Lichte  zu  zeigen,  nämlich  als  Ausbrüche  oder  Spiege- 
lungen der  primitiven  Rohheit  und  Zügellosigkeit  der  Men- 
schennatur, die  dem  Verhalten  der  heutigen  Wilden  noch  sehr 
ähnlich  sind.  Kaum  weniger  objektiv  ist  unser  Verhältnis 
zur  deutschen  Sage.  Da  die  germanischen  Götter  und  Helden 
kein  Vorbild  sein  sollen,  so  können  sie  ihrer  geschichtlichen 
Bedeutung  gemäß  im  Unterrichte  erscheinen  und  unserer  An- 
schauung gemäß  beurteilt  werden.  Natürlich  wird  der  Lehrer, 
auch  wenn  er  noch  soviel  Zeit  hätte,  nicht  jede  Sage  und  nicht 
jede  Einzelheit  einer  jeden  behandeln,  sondern  alles,  was  sitt- 
lichen Anstoß  erregt,  aber  nebensächlich  ist,  fortlassen. 

Strenger  als  gegen  die  Sage  muß  die  Kritik  gegen  das  Mär- 
chen sein,  das,  wie  oben  bemerkt,  der  historischen  Würde  ent- 
behrt und  seine  Aufnahme  in  den  Lesestoff  der  Jugend  nur 
seinen  inneren  Eigenschaften  verdanken  darf.  Hier  muß  alles 
ausgeschlossen  werden,  was  den  oben  S.  436  ff.  an  das  Märchen 
gestellten  Forderungen  nicht  genügt.  Aber  gerade  hier  hat 
es  die  pädagogische  Kritik  gar  sehr  fehlen  lassen.  Da  der 
Stoff  unermeßlich  reich  ist,  will  ich  die  Grundsätze  dieser 
Kritik  nur  an  einem  bestimmten,  scharf  abgegrenzten,  bei 
der  Jugend  sehr  beliebten  Märchenkreise  ausführlicher  ent- 
wickeln. 

Es  ist  dies  die  Märchensanunlung  ,, Tausendundeine  Nacht'S  aus 
der  mannigfaltige  auswählende  Bearbeitungen  ,yfür  die  Jugend"  geflossen 
sind.  Eine  vollständige  Obersetzung  der  ganzen  Sammlung  ist  von  Max 
Henning  in  der  Redamschen  Universalbibliothek  erschienen.  In  ihr  kann 
man  den  unverfälschten,  ungemilderten  Geist  des  Originals  erkennen,  darum 
wäre  zu  wünschen,  daß  recht  viele  Pädagogen  sie  läsen^). 

Jenes  Original  ist  ursprünglich  eine  persische  Sammlung,  woran  der 
Name  der  Erzählerin,  der  persischen  Prinzessin  Scheherasade  erinnert.  Der 
persische  Rahmen  aber  ist  ganz  und  gar  mit  arabischem  Inhalte  ausgefüllt 

^)  Sie  soll  im  folgenden  immer  mit  H.  zitiert  werden.  Sie  entspricht 
gewiß  einem  Bedürfnisse;  denn  die  letzte,  nicht  einmal  ganz  vollständige 
deutsche  Obersetzung  von  G.  Weil  (12  Bde.,  Stuttgart,  Rieger),  die  in  Zei- 
tungen als  „nicht  für  die  Familie  geeignet"  angezeigt  wurde,  hat  es  von 
1840 — 71  zu  vier,  im  ganzen  wohl  zu  noch  mehr  Auflagen  gebracht,  aller- 
dings zum  Teile  wohl  auch  infolge  der  manchmal  recht  pikanten  Illustra- 
tionen, die  bei  H.  fehlen. 
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worden^).  Die  ältesten  Stücke  sind  etwa  aus  dem  xi.,  die  jüngsten  aus  dem 
14.  Jahrhundert. 

Diese  Märchen  sind  bei  den  Pädagogen  sehr  be4ebt  Jean  Paul  z.  B. 
sagt^):  ,, Märchen  und  besonders  orientalische,  die  Tausendundeine  Nacht, 
(diese  romantische  kürzeste  Johannisnacht  für  Männer  und  Kinder)  werden 
das  dichtend-träumende  Herz  mit  leisen  Reizen  wecken/*  Er  verg^eiclit 
also  ihre  Schönheit  mit  der  vollen  Sommerpracht  luiserer  Natur.  Nur  bei 
W.  J.  G.  Curtman^)  finde  ich  eine  warnende  Bemerkung.  Er  hält  es  für 
bedenklich,  auch  nur  die  Bearbeitungen  von  Tausendundeiner  Nacht  ohne 
Auswahl  den  Kindern  in  die  Hand  zu  geben. 

Diese  allgemeine  Wertschätzung  erklärt  sich  aus  Gründen,  die  mit  der 
Pädagogik  nichts  zu  tun  haben.  Die  arabische  Wdt  und  die  arabische  Phan- 
tasie bilden  einen  interessanten  Gegensatz  zu  unserem  und  zum  indogerma- 
nischen Denken  überhaupt.  Für  die  Griechen  sind  die  Sterne  das  Herr- 
lichste am  Himmel.  Aristoteles  erklärt*):  „Die  Gerechtigkeit  erschdnt 
oft  als  die  bedeutendste  aller  Tugenden,  und  weder  der  Abend-  noch  der 
Morgenstern  ist  so  bewundernswert  wie  sie.''  Und  sowohl  Homer  wie  H oraz 
sagen,  wenn  sie  einen  schönen  Jüngling  aufs  höchste  preisen  wollen:  „Er 
ist  gleich  einem  Sterne."  Wir  würdigen  die  Sonne  des  Vergleichs  mit  mensch- 
licher Schönheit.  Die  Araber  hingegen  finden  ihr  höchstes  Entzücken  an 
dem  milden  Lichte  der  Wüstennacht,  die  soviel  angenehmer  ist  als  der 
Wüstentag,  am  Monde,  der  ja  auch  das  Zeichen  des  Islam  geworden  ist. 
Schöne  Jünglinge  und  Mädchen  sind  entweder  gleich  dem  Vollmonde,  oder 
zum  mindesten  ist  ihre  Stirne  gleich  dem  leuchtenden  Halbmonde^).  Selt- 
sam ist  auch  der  arabische  Farbensinn,  z.  B.  in  folgendem  Ausrufe:  „Doch 
das  Schönste,  das  deine  Augen  an  ihm  erblicken,  ist  das  grünliche  Bfal  auf 
der  roten  Wange  unter  den  schwarzen  Augäpfeln"<^).  Bei  uns  ist  Schwarz 
die  Farbe  der  Trauer,  bei  den  Arabern  Blau?).  Und  nicht  minder  als  die 
Phantasie,  sind  die  Sitten  der  Araber  abweichend  von  den  imseren.  Die 
Arier  lieben  den  Wein,  die  Araber  Sorbett  von  Zucker  oder  WeidenUüten- 
wasser^)  oder  Rosenwasser^)  oder  ähnliche  Süßigkeiten.  Sie  haben  femer 
Vielweiberei,  Vereinigung  der  geistlichen  und  der  weltlichen  Gewalt.    Und 

1)  Vgl.  die  Abhandlung  des  gelehrten  Orientalisten  August  Müller 
„die  Märchen  der  Tausendundeinen  Nacht"  in  der  Deutschen  Rundschau, 
52.  Band  (Juli  bis  September,  1887),  S.  77 — 96.  Ich  verdanke  den  Hinweis 
darauf  Herrn  Professor  August  Fischer  in  Leipzig. 

2)  Levana,  §  147. 

3)  Lehrbuch  der  Erziehung  und  des  Unterrichts  (Bearbeitung  des  gleich- 
namigen Buches  von  Fr.  H.  Chr.  Schwarz},  7.  Aufl.,  Leipzig  und  Heidel- 
berg 1866,  II,  S.  225.         ^)  Nikomachische  Ethik,  5.  Buch,  3.  Kap. 

6)  Vgl.  H.  X.  Bändchen,  S.  76.       «)  H.  I,  S.  64,  wiederholt  IV,  S.  40. 

7)  H.  I,  S.  127.  Andere  Proben  der  arabischen  Phantasie  noch  in  der 
Abhandlung  von  P.  Barth  „Tausendundeine  Nacht  als  Lesestoff  für  die 
Jugend"  in  den  Neuen  Jahrbüchern  für  das  klassische  Altertimi  usw.  und 
für  Pädagogik,  herausg.  von  J.  Ilberg  und  R.  Richter,  Jahrg^.  1901,  a.  Abt., 
S.  51  ff.  Mit  dieser  Abhandlung  ist  obige  Kritik  —  von  einigen  Kürzungen 
abgesehen  —  identisch.         ^)  H.  I,  S.  84.         »)  H.  I,  S.  134. 
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ihre  ganze  Kultur  überhaupt  ist  geschichtlich  so  bedeutsam,  daB  viele  Päda- 
gogen jene  Märchen  schon  als  Anschauungsmittel  derselben  glauben  emp- 
fehlen zu  müssen^). 

Aber  die  Kulturgeschichte  des  Islam  kann  auch  auf  anderem  Wege 
gelehrt,  sie  kann  mit  der  allgemeinen  Geschichte  von  Karl  Martell  bis  zum 
letzten  russisch-türkischen  Kriege  verflochten  werden.  Die  Märchen  der 
Scheherasade  wären  also  nur  dann  ein  wertvoller  Lesestoff,  wenn  sie  die 
oben  gestellten  drei  Forderungen  erfüllten. 

Das  erste  Erfordernis  jedoch,  ein  vertrautes  Verhältnis  zur  Natur,  fehlt 
ganz.  Die  Natur  ist  dem  Geiste,  aus  dem  jene  Märchen  geboren  wurden, 
ganz  fremd,  oder  vielmehr  nur  insoweit  interessant,  als  sie  aus  Eddsteinen 
und  Edelmetallen  besteht.  In  den  germanischen  Märchen  lebt  der  Mensch 
mit  den  Tieren  und  mit  den  Pflanzen  zusammen.  Rühreiid  ist  z.  B.  die 
Totenkiage  der  Tiere  des  Waldes  bei  Sneewittchens  Leiche.  Und  zu  jeder 
Pflanze  und  zu  jedem  Baume  gibt  es  bei  uns  eine  Sage  oder  ein  Märchen, 
wie  sie  z.  B.  Carus  Sterne  in  seinen  „Sommerblumen"  und  „Winterblimien" 
gesammelt  hat.  Solche  Züge  sucht  man  bei  den  Arabern  vergebens.  Die 
Naturschilderungen  erheben  sich  nie  über  die  folgende,  die  in  ihrer  Art 
geradezu  klassisch  ist:  „Sie  landeten  in  einer  großen  Wüste,  die  mit  Steinen 
von  gelber,  schwarzer  und  blauer  Farbe  angefüllt  war "2).  Und  ebensowenig 
gibt  es  ein  näheres  Verhältnis  der  Menschen  zu  den  Tieren.  Ein  solches 
Tieridyll,  wie  in  der  Grimmschen  Sammlimg  ,,der  arme  Müllerbursche  und 
das  Kätzchen"  oder  ,,die  Märchen  von  der  Unke"  sind,  oder  auch  nur  irgend 
etwas  dem  Ahnliches  habe  ich  weder  in  den  Schulbearbeitungen  noch  in 
der  Obersetzung  gefunden.  Das  deutsche  Märchen  ist  auch  vertraut  mit 
der  Pflanzenwelt.  „Der  Machandelbaum"  und  andere  zeugen  davon.  Nichts 
dergleichen  bei  den  Arabern.   Der  Baum  wird  erst  beachtet,  wenn  er  giftigen 

m  '■-  I  1 

^)  In  den  jetzt  gebräuchlichen  Bearbeitungen  wird  der  kulturgeschicht- 
liche Gewinn  durch  die  schlechten  Illustrationen  zimi  Teile  aufgehoben.  Ich 
habe  zu  meiner  Kritik,  die  sich  ja  nur  gegen  Schulausgaben,  nicht  gegen 
das  Original  richten  kann,  zwei  Bearbeitungen  von  Tausendundeiner  Nacht 
herangezogen.  Die  eine  ist  die  von  C.  F.  Lauckhard  und  F.  Hofmann, 
10.  umgearbeitete  Auflage,  Leipzig,  Abel  &  Müller.  Die  xo.  Auflage  war 
schon  vor  etwa  x6  Jahren  erreicht,  seitdem  sind  gewiß  mehrere  neue  Auf- 
lagen erschienen.  Die  andere  ist  die  von  C.  Michael,  4.  Aufl.,  Leipzig, 
0.  Spamer  X89X.  Die  erste  wird  im  folgenden  mit  L. — H.,  die  zweite  mit  M. 
bezeichnet.  Beide  Bearbeitungen  können  wohl  als  typisch  gelten,  die  erste 
wegen  der  großen  Zahl  ihrer  Auflagen,  die  zweite  wegen  des  Ansehens  ihres 
Verlegers.  Bei  L. — H.  nun  findet  sich  S.  42  ein  Bild,  auf  dem  ein  Sterndeuter 
ein  Fernrohr  hat,  mehrere  Jahrhunderte,  ehe  es  von  Galilei  und  von  seinen 
nächsten  Vorgängern  erfunden  wurde.  Denn  die  Zeit,  in  der  die  arabischen 
Märchen  spielen,  geht  nicht  über  das  X4.  Jahrhundert  herab.  Sie  kennen 
noch  keine  Feuerwaffen,  die,  wenn  auch  früher  erfunden,  erst  im  14.  Jahr- 
hundert sich  im  Orient  verbreiteten,  und  mit  Ausnahme  eines  einzigen 
Märchens,  das  aus  dem  x6.  Jahrhundert  stammt,  auch  nicht  den  Kaffee, 
dessen  Genuß  im  X5.  Jahrhundert  im  Orient  üblich  wurde. 

«)  L.— H.,  S.  X3. 
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Saft  träufelt^)  oder  singt*)  oder  wenn  goldene  Käfige  mit  schönen  Vögeln 
an  ihm  hängen"'). 

Was  die  zweite  Forderung  betrifft,  daB  das  Märchen  ein  Verhältnis  der 
wirklichen  Welt  abändere  und  gerade  dadurch  darüber  nachzudenken  ver- 
anlasse, so  scheint  sie  zunächst  überreichlich  erfüllt  Aber  eben  diese  Ober- 
fülle verdirbt  den  pädagogischen  Nutzen  der  Abänderung.  Zunächst  wird 
oft  in  eine  Geschichte  eine  zweite  und  in  diese  eine  dritte  eingeschacfatidt, 
in  diese  vielleicht  eine  vierte  usw.  Aber  das  ist  bloB  äußerlich,  wenn  es 
auch  oft  die  Obersiebt  erschwert  Schlimmer  ist,  daß  Launen  und  Ent- 
schlüsse der  Menschen  und  mit  ihnen  die  Szenerie  so  oft  wechseln,  daß  es 
schwer  ist  zu  folgen.  So  besonders  in  der  Geschichte  des  syrischen  Liebes- 
paares^) und  in  der  von  Ins-al-Wudschud  und  Wird-al-Ikmam').  Ab&nde^ 
rung  eines  natürlichen  Zusammenhanges  erzeugt  den  Reiz  des  Wunders, 
das  den  Kindern  gefällt,  völlige  Ursachlosigkeit  aber,  besonders  der  mensdi- 
liehen  Handlungen,  den  Zustand  des  Chaos,  das  nur  verwirrt  und  zur  Ge- 
dankenlosigkeit verleitet.  Solches  Chaos  bildet  den  geraden  Gegensatz  zu 
der  Konsequenz  der  Ereignisse,  die  wir  oben  (S.  437)  verlangten,  die  im 
„Peter  Schlemihl'*  und  sogar  in  manchen  Volksmärchen  z.  B.,  im  „Däum- 
ling", verwirklicht  ist. 

Die  dritte  Forderung  endlich,  die  Veranschaulichung  einer  sittlichen 
Wahrheit,  ist  in  den  arabischen  Märchen  gar  nicht  erfüllt  Es^ist  dies  auch 
nicht  anders  möglich,  da  ihre  Urheber  nicht  an  eine  sittliche  Weltordnung 
glauben,  sondern  an  ein  blindes  Schicksal,  das,  obgleich  mit  dem  W31en 
Allahs  identisch,  doch  keineswegs  eine  sittliche,  sondern  eine  unsittliche, 
ungerechte  Macht  darstellt 

„Der  Gläubige  verdient  nur  kärglich  sein  Brot, 
das  dem  Ungläubigen  imd  Frevler  von  Gott  zufällt. 
Was  frommt  der  Menschen  Trachten  imd  Tun? 
Der  die  Dinge  lenkt,  ist  der  Allmächtige"«). 

Ebenso: 
„Verlange  keine  Gerechtigkeit  vom  Schicksal,  du  würdest  ihm  unrecht  tun! 
O  mein  Freund,  am  Schicksal  schaust  du  nimmer  Gerechtigkeit  I 
Nimm  daher,  was  du  erlosest,  und  schieb  die  Sorgen  beiseite! 
Heute  sind  die  Tage  dunkel  und  morgen  heiter"?). 

So  ungeschminkt,  wie  hier  im  Originale,  wird  freilich  in  den  Bearbei- 
tungen Allahs  Willkür  nicht  enthüllt,  aber  die  Anwendung  ist  auch  in  ihnen 
dieselbe:  Gegen  das  Schicksal  hüft  kein  Sträuben;  was  wir  tun,  um  es  ab- 
zuwenden, dient  nur  dazu,  es  zu  erfüllen.  Und  die  Erlebnisse  des  Königs 
Ibrahim  und  seines  Sohnes^),  sowie  des  Prinzen  Adschib')  und  viele  andere 
bestätigen  diesen  immer  wiederholten  Kehrreim.  Damit  wird  den  Kindern 
ein  Gedanke  eingeflößt,  der  vorläufig  wirkungslos  bleiben,  der  aber  nach 
Jahren,  nach  Jahrzehnten  sogar  doch  wieder  aufsteigen  und  in  kritischen 
Augenblicken  lähmend  wirken  kann.    Eine  Vorstellung,  die  einmal  in  der 

1)  L.— H.,  S.  70.        «)  L.— H.,  S.  247.        8)  M.,  S.  333. 
♦)  M.,  S.  323 ff.         6)  M.,  S.  328ff. 
«)  H.  n,  S.  x6,  ähnlich  IV,  S.  27.  ?)  H.  I,  S.  199. 

8)  L.— H.,  S.  262—265.  »)  L.— H.,  S.  221  ff. 
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Seele  gewesen  ist,  kann  nicht  spurlos  vergehen,  sie  muß  nachwirken  und 
wird  erst  recht  nachwirken,  wenn  sie  nicht  einmal,  sondern  sehr  oft,  wie 
jener  Kehrreim,  vor  die  Seele  trat.  Sie  kann  zunächst  aus  dem  Bewußtsein 
verschwinden,  aber  vermag  doch,  in  einem  bedeutungsvollen  Augenblicke 
erneuert,  für  oder  wider  einen  Entschluß  den  Ausschlag  zu  geben.  Man 
denke  nur  an  Faust  und  die  Osterglocken! 

Aber  die  Passivität,  die  der  Fatalismus  erzeugen  kann,  ist  nicht  das 
einzige  Übel,  das  von  jenen  Märchen  ausgeht.  Ihre  ganze  Atmosphäre  ist 
positiv  unsittlich.  Nur  der  Glaube  an  eine  sittliche  Welt(Mrdnimg  vermag 
sittliche  Charaktere  zu  bilden.  Solche  sind  darum  in  dieser  Märchenwelt 
sehr  selten. 

Sehr  ausgeprägt  ist  zunächst  der  Egoismus  der  Gläubigen.  Ihre  Lebens- 
elemente sind  der  Schacher  und  das  Schätzesuchen.  Die  deutschen  Märchen 
sind  schon  dadurch  besser,  daß  in  ihnen  die  Arbeit  im  Mittelpunkte  steht; 
der  Bauer  und  der  Handwerker  sind  die  häufigsten  Typen.  In  Tausendund- 
einer Nacht  ist  es  der  Händler,  aber  nicht  der  ehrliche.  Betrug  imd  Aus- 
beutung der  BAitmenschen  sind  die  Regd,  Ehrlichkeit  ist  die  Ausnahmt. 
Der  durchschnittliche  Moslem,  wie  er  hier  erscheint,  ist  überhaupt  ein  ge- 
meiner Kerl.  Sein  Egoismus  treibt  ihn  zu  Handlungen,  die  bei  einem  grie- 
chischen oder  germanischen  „Helden"  unmöglich  wären.  Der  edle  Sind- 
bad z.  B.,  der  Seefahrer,  wird  nach  dem  Tode  seiner  Frau  —  nach  dem 
Gesetze  des  Landes,  in  das  er  verschlagen  worden  ist  —  mit  deren  Leiche 
in  einen  Abgrund  hinabgelassen,  um  dort  nach  Aufzehrung  der  sieben  ihm 
mitgegebenen  Brote  Hungers  zu  sterben.  Er  fristet  sein  Leben,  indem  er 
die  Unglücklichen,  die  nach  ihm  hinabgelassen  werden,  Männer  wie  Frauen, 
totschlägt  und  die  von  ihnen  mitgebrachten  Brote  raubt^).  Das  Mensch- 
liche imd  Anständige  wäre,  mit  ihnen  zusammen  den  Ausweg  aus  dem  Ab- 
grunde zu  suchen,  den  er  bald  darauf  allein  findet.  So  würde  der  mittel- 
alterliche Ritter  handeln,  der  edle  Araber  hingegen  kennt  nur  sein  eigenes, 
immittelbares  Interesse. 

Eine  aus  solchen  Elementen  bestehende  Gesdlschaft  hat  natürlich  die 
R^enmg,  die  sie  verdient.  Die  Sultanslaime  herrscht  ohne  Vernunft,  ohne 
Gründe.  Wer  eben  in  Gunst  ist  und  hoch  steht,  kann  im  -Handumdrehen 
in  Ungnade  fallen  und  sinken^).  Die  Justiz,  auch  des  weisesten  der  Kalifen, 
des  Harun  Arraschid,  ist  keineswegs  weise.  Er  verurteilt  seinen  treuen 
Wesir  Dschaafar  zum  Tode,  bloß  weil  es  diesem  nicht  gelingt,  einen  vor 
langer  Zeit  geschehenen  Mord  aufzudecken,  und  nicht  bloß  ihn,  sondern 
auch  vierzig  Barmekiden,  seine  nächsten  Verwandten^).    Diese  Bestrafung 

1)  Diese  Hddentat  ist  allerdings  in  die  beiden  oben  genannten  Be- 
arbeitungen nicht  aufgenommen  worden,  wohl  aber  in  eine  englische  Be- 
arbeitung der  Abenteuer  Sindbads,  die  imter  dem  Titel  „The  story  of  Sindbad 
the  sailor"  zu  der  bei  Velhagen  &  Klasing  erschienenen  „Sammlung  fran- 
zösischer und  englischer  Schriftsteller  für  den  Schulgebrauch"' gehört. 
Dieses  Bändchen  kommt  sicherlich  in  die  Hände  noch  sehr  jugendlicher 
Schüler  und  kann  bei  ihnen,  wenn  der  Lehrer  die  sittliche  Beleuchtung  der 
Abenteuer  imterläßt,  Verwirrung  der  sittlichen  Begriffe  zur  Folge  haben. 

2)  Z.  B.  H.  I,  S.  176.  3)  M.,  S.  154. 
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der  Verwandten  hängt  mit  der  damals  noch  bestehenden,  zur  Blutrache 
verpflichtenden  Solidarität  der  zu  einer  Sippe  gehörenden  Familien  zu- 
sammen, ist  aber  für  unser  Gefühl  äufierst  abstofiend.  Und  der  Tyrannei 
des  Kalifen  entspricht  der  unwürdigste  Sklavensinn  der  Untertanen.  Ihre 
Selbsterniedrigung  kennt  keine  Grenzen.  Harun  Arraschid  hat  Langeweile. 
Der  Oberstkämmerer  Mesrur  macht  ihm  allerlei  Vorschläge,  wie  er  sich 
zerstreuen  könnte.  Da  der  Kalif  sie  alle  zurückweist,  sagt  der  Kämmerer 
endlich:  „Wenn  Euch  denn  gar  nichts  Vergnügen  macht,  so  zieht  Euren 
Säbel  und  haut  mir  den  Kopf  ab.  Vielleicht  ergötzt  Euch  der  Anblick  meines 
Blutes"^).  „Dein  Htmd,  dein  Sklave,  dein  Bfameluk'S  das  sind  sehr  ge- 
bräuchliche Titel,  mit  denen  der  Araber  sich  selbst  bezeichnet,  wenn  er 
einen  Mächtigen  anredet 

Servil  nach  oben,  ist  der  Moslem  brutal  nach  unten,  besonders  gegen 
die  Sklaven  und  gegen  die  Frauen^).  Frauen  kann  er  nehmen,  von  ihrem 
Vater  kaufen,  behalten  oder  entlassen,  soviel  er  will«  Das  Weib  ist  ja  als 
solches  von  Natur  minderwertig,  hat  wenig  Verstand  und  Religion^),  es 
ist  fast  immer  untreu,  sobald  die  Gelegenheit  reizt,  —  die  ganze  Grausam- 
keit des  Perserkönigs,  die  den  erfindenden  Geist  der  Scheherasade  entbindet, 
wird  ja  durch  die  Untreue  ^nes  Weibes  hervorgerufen  —  und  hat  darum 
gar  kein  Recht  dem  Manne  gegenüber.  „Das  geheiligte  Wort  der  Ver- 
stofiung"  dreimal  ausgesprochen,  genügt,  eine  Ehe  zu  lösend).  Wer  seine 
Heimat  verläBt,  auf  Geschäftsreisen  geht,  heiratet  auch  sehr  bald  eine  oder 
mehrere  Frauen  und  vergißt  der  zurückgelassenen.  —  Aladdin,  der  Prinz 
von  Jemen  (ein  anderer  als  der  Knabe  mit  der  Wunderlampe),  heiratet 
und  verläBt  nacheinander  drei  Prinzessinnen,  zwei  unter  gefahrdrohenden 
Umständen,  nachdem  er  sie  von  Ungeheuern  befreit  hat;  aber  er  entgeht 
ihnen  nicht,  da  sie  samt  ihren  Vätern  ihm  nachziehen,  so  daB  er  sie  zuletzt 
doch  wieder  heiraten  mufi^).  Durch  die  Vielweiberei  wird  natürlich  alle 
Pietät  untergraben.  Die  Mutter,  wenn  sie  nicht  gerade  die  erste,  bevorzugte 
der  Frauen  ist,  wird  ja  vom  Vater  oft  verächtlich  behandelt  Aus  diesem 
Grunde  will  der  oben  genannte  Aladdin  seinen  Vater  töten,  nachdem  er 
zwei  Söhne  anderer  Frauen,  seine  Brüder,  die  ihn  haßten  und  mifihanddten, 
getötet  hat<^).  Nur  eine  Menschenklasse  ist  noch  verachteter  als  das  weib- 
liche Geschlecht,  das  sind  die  Ungläubigen,  seien  es  Christen,  Juden,  Feuer- 
anbeter oder  Neger.  Diese  letztgenannten  sind  ja  ebenfalls  nicht  Verehrer 
des  Propheten  und  tragen  außerdem  noch  die  schwarze  Farbe  als  besonderes 
Kainszeichen. 

An  Stelle  der  sittlichen  Wahrheiten  finden  wir  also  den  ärgsten  Tief- 
stand sittlichen  Denkens  und  Handelns.  Und  alles  dieses  stürmt  nun  auf 
die  empfängliche,  zarte  Phantasie  des  Kindes  ein.  Gestalten,  durch  den 
Kontrast  zu  allem  Gewohnten  desto  schärfer  sich  einprägend,  die  nichts 
bewegt  als  Habgier  und  sogenannte  „Liebe'S  hin-  und  hertaumelnd  zwischen 
blindem  Eifer  und  blödem  Fatalismus,  gleich  würdelos  im  Glück  und  im 

1)  M.,  S.  339. 

2)  Eine  kennzeichnende  Brutalität  gegen  ein  Weib  z.  B.  bei  H.  IV. 
S.  52.        3)  H.  I,  S.  X05.  «)  M.,  S.  342. 

6)  M.,  S.  3i7ff.  ß)  M.,  S.  322. 
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Unglück,  vor  sich  selbst  wie  vor  anderen,  vor  Leid  wie  tot  Freude  die  Kleider 
zerreifiend,  voll  Oberhebung  und  Verachtung  gegen  alles,  was  nicht  ihres 
Glaubens  und  ihrer  Rasse  isti  Es  ergeben  sich  nur  zwei  Möglichkeiten, 
die  beide  gleich  schlimm  sind:  Entweder  das  Kind  liest  über  alles  hinw^, 
es  nimmt  das  Oberraschende  ohne  Frage  nach  dem  Warum  und  das  Widrige 
ohne  inneren  Abscheu  hin.  Dann  gewöhnt  es  sich  an  gedanken-  und  kritik- 
loses Verschlingen,  das  ja  leider  auch  sonst  bisweilen  begünstigt  wird.  Und 
das  ist  jedenfalls  dem  Zwecke  des  Lesens  zuwider.  Kausalitätsbedürfnis  und 
sittliches  Urteil  sollen  doch  geschärft,  nicht  abgestumpft  werden.  Oder  — 
die  andere  Möglichkeit  —  diese  Menschen  und  Vorgänge  machen  doch  Ein- 
druck auf  das  Kind.  Es  bemerkt,  wie  Hasan  von  Baflra^)  und  Aladdin^), 
beide  freche  und  faule  Burschen,  doch  Reichtum  und  Prinzessinnen  ge- 
winnen, und  schliefilich  setzt  sich  der  Gedanke  fest:  „Es  geht  doch  alles 
nach  blindem  Zufall.  Fleiß,  Charakter,  Treue  werden  nicht  belohnt.  Also 
immer  tun,  was  beliebt,  immer  seinem  Triebe  oder  seiner  Laune  folgen  I'' 
Wenn  dieser  Gedanke  auch  nur  die  Unterströmimg  des  Bewußtseins  bildet, 
so  ist  er  doch  mächtig  genug.  Handeln  wir  doch  sehr  oft  nach  dem  Halb- 
bewußten  oder  nach  dem  „Unbewußten*'  (besser:  minimal  Bewußten),  das 
den  Untergrund  der  Seele  bildet,  aus  dem  unsere  Gefühle  und  „Stimmungen" 
emporsteigen  18) 

Einen  klassischen  Beleg  für  die  Wirklichkeit  der  eben  als  möglich  er- 
wiesenen Zusammenhänge  liefert  aus  seiner  Lebensgeschichte  der  teils  be- 
rühmte, teils  berüchtigte  Aufklärer  K.  F.  Bahr  dt.  Dieser  erzählt«)  von 
einem  Bedienten,  der  ihn  als  netmjährigen  Knaben  oft  mit  romanhaften 
Erzählungen  unterhielt,  um  ihn  vom  Herumlaufen  und  von  wilden  Streichen 
abzuhalten.  „Da  kamen  Entwürfe  zum  Reichwerden  an  den  Tag,  welche 
er  mit  der  Miene  der  Wichtigkeit  mir  mitteilte,  versichert,  daß  ich  ihre 
UnWahrscheinlichkeit  nicht  merken  imd  im  Vertrauen  auf  sein  Alter  und 
seine  Erfahrung  ihm  Glauben  beimessen  würde ...  da  fanden  wir  einen 
Schatz  und  machten  weitiäufige  Entwürfe,  wie  wir  die  ungeheure  Summe 
am  besten  anlegen  könnten.  Da  gingen  wir  auf  Reisen  und  machten  ein 
unverhofftes  (Hück."  Und  Bahrdt  fährt  dann  wörtlich  fort:  „Ich  bin  gewiß, 
daß  er  (jener  Bediente)  den  Grund  zu  meinem  idiosynkratischen  Leicht- 
sinn^) gelegt  imd  mir  es  für  mein  ganzes  folgendes  Leben  zum  bleibenden 
Hange  gemacht  hat,  mir  stets  frohe  Aussichten  zu  bilden  und  bei  allen  Gegen- 
ständen der  Zukunft  nur  die  heitere,  angenehme  imd  reizende  Seite  zu 
sehen  und  für  Schwierigkeiten  und  mögliche  böse  Folgen  gar  kein  Auge 
zu  haben.*'    An  diesem  „idiosynkratischen  Leichtsinne*'   ist  der  begabte 

1)  L.— H..  S.  9ff,  2)  L.— H.,  S.  290ff. 

3)  Vorstellungen,  die  nicht  im  Blickpunkte  des  Bewußtseins,  also 
„dunkel"  sind,  können  trotzdem  einen  sehr  starken  Gefühlston  haben,  wie 
die  alltägliche  Erfahrung  lehrt.  Vgl.  Wundt,  Grundzüge,  5.  Aufl.,  HI, 
S.  iiz  u.  zz6.    Vgl.  oben,  S.  45. 

4)  K.  F.  Bahrdt,  Geschichte  seines  Lebens,  seiner  Meinungen  und 
Schicksale,  von  ihm  selbst  geschrieben,  z.  Teil,  Berlin  Z790,  S.  56ff.  Vgl. 
auch  den  3.  Teü,  S.  205. 

&)  Auch  im  Original  durch  den  Druck  hervorgehoben. 
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Msnn  vor  der  Zeit  zugrunde  gegangen.  Wie  sehr  aber  wird  dieselbe  Ge- 
dankenrichtung durch  die  orientalische  Pracht  der  leicht  erworbenen  Schätae 
der  islamitischen  Dichtung  im  Kindesgemüte  begünstigt!  Jener  Bediente, 
der  Bahrdts  Leichtsinn  verschuldet  hat,  war  ein  klassischer  arabischer 
Märchenerzähler,  wie  er  ja  noch  heute  auf  den  Strafien  der  Städte  des  Orients 
zu  sehen  und  zu  hören  ist 

Es  sind  also  die  arabischen  Märchen  aus  allen  Schulbibltotheken,  sowie 
aus  dem  privaten  Bücherschatze  der  Kinder  zu  verbannen.  Wer  etwa  den 
Einwand  der  „Kleinigkeit'',  der  Pedanterie  erheben  wollte,  dem  ist  zu  er- 
widern, was  oben  (S.  190  und  S.  338)  über  den  Begriff  der  Kleinigkeit 
gesagt  worden  ist.  Dasselbe  gilt  in  noch  höherem  Grade  in  der  V^ens- 
bildtuig.  Andere  wieder  werden  in  den  Erzählungen  der  Scheherasade  einen 
gesunden  Realismus  finden:  das  Schlechte  sei  nun  einmal  ein  Bestandteil 
der  Welt,  eine  sittliche  Weltordnung  gebe  es  nicht,  es  sei  wohltätig,  den 
Kindern  diese  Illusion  zu  nehmen.  Diesen  Pessimisten  ist  zu  erwidern, 
dafi  auch  der  Pessimismus,  nach  Schopenhauer,  eine  sehr  strenge  Moral 
festhält,  die  das  Leben  des  Nächsten  ohne  Grund  zu  schädigen  verbietet. 
Der  Glaube  an  die  sittliche  Weltordnung  ist  eine  Erhöhung  des  Lebens, 
Steigenmg  der  Energie,  der  Unglaube  Schwächung.  Wer  also  dem  Kinde 
jenen  Glauben  entreißt,  der  schwächt  seine  Lebensenergie,  tut  etwas  Un- 
sittliches. Auch  wenn  er  selbst  tuigläubig,  von  der  Unwirklichkeit  der  sitt- 
lichen Weltordnimg  fest  überzeugt  wäre,  so  hätte  er  doch  kein  Recht,  diesen 
Unglauben,  seine  Hypothese,  die  —  ob  wahr  oder  unwahr  —  jedenfalls  dem 
Leben  Eintrag  tut,  dem  Kinde  als  Wahrheit  aufzuerlegen,  er  hat  vorläufig 
nur  des  Kindes  Kraftentfaltung  zu  pflegen,  die  Wahl  aber  zwischen  den 
verschiedenen  Hypothesen  über  die  Welt  den  reiferen  Jahren  desselben  zu 
überlassen. 

Wenn  so  den  arabischen  Märchen  gegenüber  die  Kritik 
kurzen  Prozeß  machen  muß,  so  darf  sie  auch  anderen  gegen- 
über nicht  schweigen.  Die  von  Jacob  und  Wilhelm  Grimm 
gesammelten  Volksmärchen  werden  ja,  wie  Tausendundeine 
Nacht,  bloß  in  Auswahl  den  Kindern  geboten.  Aber  selbst 
diese  Auswahl  ist  nicht  immer  einwandsfrei.  So  finde  ich  in 
einer  sehr  verbreiteten  Sammlung^)  zwei  Märchen:  „Der  gute 
Handel''  und  „Der  Jude  im  Dorn'',  die  wegen  ihrer  scharfen 
antisemitischen  Tendenz  für  Kinder  ungeeignet  sind,  weil  ja, 
wie  wir  oben  S.  432  f.  sahen,  politische  Leidenschaften  dem 
Kinde  ferne  bleiben  sollen.  Zwei  andere,  die  drei  Spinnerinnen 
und  die  drei  Faulen,  sind  Empfehlungen  der  Faulheit  und 
darum  zu  vermeiden^). 


A)  Von  H.  Grimm»  41.  Auflage»  mit  13  Bildern  nach  Zeichnungen  von 
Paul  Meyerheim,  Gütersloh  1893. 

')  Allerdings  wohl  ironisch  gemeint,  wie  O.  Meßmer  (im  Archiv  für 
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Derselben  Art,  wie  die  Märchen  der  Grimmschen  Sanmi- 
lung,  ist  das  beinahe  einzige  Volksmärchen,  das  wir  aus  dem 
klassischen  Altertimi  haben,  das  von  Amor  und  Psyche. 
Wenn  man  die  allzu  menschliche  2^ichnung,  die  Apulejus 
von  den  Gottheiten  der  griechischen  Mythologie  gibt,  ein  wenig 
mildert  und  die  Menge  der  allegorischen  Gestalten,  die  er  ver- 
wendet, vermindert,  so  kann  man  es  den  Kindern  in  die  Hand 
geben.  Es  ist  poetisch  und  enthält  die  sittliche  Wahrheit, 
daß  man  an  das  Gute  glauben  soll.  Außerdem  ist  es  reizvoll, 
in  Amor  und  Psyche  Parallelen  zur  deutschen  Sagen-  imd 
Märchenwelt  kennen  zu  lernen.  Dem  Amor,  den  Psyche  nicht 
sehen  darf,  entspricht  Lohengrin,  nach  dessen  Herkunft  Elsa 
nicht  fragen  darf,  den  Vögeln,  die  für  Aschenbrödel  die  Linsen 
auslesen,  gleichen  die  Ameisen,  die  für  Psyche  die  verschiede- 
nen Samenkörner  aus  dem  vermischten  Haufen  aussondern. 

f 

Von  den  Kunstmärchen  sind  die  von  Andersen  weitaus 
die  verbreitesten.  Und  es  sind  viele  unter  ihnen,  die  durch 
Anschaulichkeit  und  ethischen  Gehalt  einen  Gewinn  für  die 
Jugend  bedeuten.  „Der  Sandmann''  belebt  die  Gegenstände 
des  Zimmers  und  erzählt  bunte  Träume.  „Das  Gänseblüm- 
chen'' lehrt  auch  das  Bescheidene,  äußerlich  Unscheinbare 
schätzen,  desgleichen  „Das  häßliche  junge  Entlein".  „Das 
kleine  Mädchen  mit  den  Schwefelhölzern"  verklärt  die  letzten 
Augenblicke  eines  erfrierenden  armen  Kindes  und  weckt  Mit- 
leid mit  schuldloser  Armut^).    Dagegen  ist  z.  B.  „Der  kleine 


die  gesamte  Psychologie,  xo.  Band,  Literattirbericht,  S.  206)  bemerkt.  Aber 
die  Ironie  ist  nicht  deutlich  genug,  so  daB  der  Zögling  sie  erst  durch  den 
Hinweis  des  Lehrers  merkt.  Der  Lehrer  kann  jedoch  nicht  wissen,  was  die 
Kinder  alles  lesen  1     Darum  ist  dieser  Hinweis  nicht  sicher. 

1)  In  der  mir  vorliegenden  Ausgabe:  Andersens  sämtliche  Märchen, 
deutsch  von  J.  Reuscher,  illustriert  von  L.  Richter,  P.  Thumann,  O.  Herr- 
furth,  Th.  Hosemann,  Graf  Pocci  und  0.  Pletsch,  29.  vermehrte  Aufl., 
Leipzig,  Abel  &  Müller,  ist  gerade  dieses  Märchen  recht  gedankenlos  illu- 
striert. Das  kleine  Mädchen  kauert  leblos  an  einer  Hausecke,  und  hinzu 
tritt  ein  Mann  in  Dreimaster,  langschöfiigem  Rocke,  Kniehosen,  Strümpfen 
und  Schnallenschuhen.  Abgesehen  von  dem  Anachronismus,  daß  die  Schwefel- 
hdlzer,  die  erst  seit  Z850  etwa  in  Gebrauch  sind,  mit  der  Tracht  von  1800  zu- 
sammengebracht werden,  wird  jedes  Kind  der  Gegenwart  dadurch  geradezu 
verwirrt.  Es  hatte  sich,  wie  das  ganz  moderne  Märchen  gebietet,  einen  Mann 
aus  der  Gegenwart  vorgestellt,  in  modemer  Tracht,  wie  es  sie  täglich  auf 
der  Straße  sieht.   Nun  wird  es  belehrt,  daß  es  sich  den  Mann  falsch  gedacht 
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Klaus  und  der  große  Klaus"  durchaus  kein  Märchen  für 
Kinder.  Sie  freuen  sich  der  geistigen  Überlegenheit  des  schein- 
bar naiven,  dabei  aber  verschmitzten  und  habgierigen  kleinen 
KlauSy  trennen  jedoch  seine  Schlauheit  nicht  genügend  von 
seinen  Gaunereien,  so  daß  auch  diese  in  ihren  Augen  ver- 
herrlicht werden. 

Groß  ist  die  Zahl  der  deutschen  Märchendichter  der  Ver- 
gangenheit und  der  Gegenwart,  aber  nur  wenige  sind  für  die 
Jugend  geeignet.  J.  K.  A.  Musaeus'  Märchen  entbehren  des 
tieferen  Gehaltes.  Außerdem  ist  ihre  Ausdrucksweise  sehr 
burschikos^).  Dagegen  ist  Chamissos  „Peter  Schlemihl" 
das  Muster  eines  für  die  Jugend  wertvollen  Märchens.  Sein 
tiefer  Sinn,  daß  man  von  seinem  Eigen,  seiner  Persönlichkeit 
nichts  für  Geld  weggeben  soll,  wird  von  reiferen  Knaben  imd 
Mädchen  schon  sehr  gut  verstanden.  Sein  Aufbau  ist,  wie 
oben  bemerkt,  sehr  klar,  da  alles  sich  aus  einer  Abändenmg 
der  Wirklichkeit  ergibt.  Und  der  zweite  Teil,  der  eigentlich 
ein  zweites  Märchen  ist,  hat,  wie  der  erste  den  fehlenden 
Schatten,  auch  nur  ein  einziges  Wunder,  die  Siebenmeilen- 
stiefeln, aus  denen  die  Oberwindung  des  Raumes  mit  allen 
ihren  interessanten  Wirkungen  sich  ergibt.  Dieser  zweite  Teil 
ist  eine  schöne  Probe  einer  Märchengattung,  die  zugimsten 
des  Unterrichts  Nachahmung  verdient,  nämlich  des  geogra- 
phischen Märchens,  das  in  spielender  Weise  mit  anschaulicher 
Schilderung  Geographie  lehrt.  Und  vielleicht  wäre  diese 
Methode  noch  weiter  auszudehnen.  Vielleicht  wären  wissen- 
schaftliche Märchen  in  dem  Sinne,  daß  sie  in  märchenhaftem 
Rahmen  sehr  rieale  Wahrheiten  lehrten,  anzustreben.  Ich  denke 
dabei  z.  B.  an  die  „Galoschen  des  Glücks''  von  Andersen,  in 
denen  der  Gerichtsrat  in  eine  300  Jahre  zurückliegende  Zeit 
versetzt  wird.  Es  wäre  leicht,  dieses  Märchen  so  zu  gestalten, 
daß  es  durch  anschauliche,  durch  den  Kontrast  mit  der  Gegen- 
wart noch  eindrucksvollere  Einzelheiten  ein  kulturgeschicht- 
liches Bild  der  Zeit  gäbe.    Freilich  müßte  dazu  noch  eine 


hat,  es  wird  gar  nicht  mehr  wagen,  seine  Phantasie  su  gebrauchen.   Lieber 
gar  keine  Illustrationen  als  solche  1 

^)  Chronika  der  drei  Schwestern,  S.  46  (Ausgabe  in  Redams  Uniyersal- 
bibliothek  Nr.  176):  „dem  veramorten  Bären''  statt  „dem  verliebten  B&ren". 
Daselbst  S.  59  Spott  über  die  „philanthropistische  Methode'*  der  Erstehung. 
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menschlich  bedeutsame  uiid  poetische  Rahmenerzählung  hinzu- 
kommen, die  bei  Andersen  fehlt,  und  die  Züge  derselben  müßten 
mit  den  kulturgeschichtlichen  Einzelheiten  eng  verwoben 
sein.  Überhaupt  gehört  viel  dazu,  um  solche  „wissenschaft- 
liche'' Märchen  dichten  zu  können,  dichterische  Eingebung 
und  wissenschaftliche  Tiefe.  Die  kulturgeschichtlichen  Mär- 
chen müßten,  wie  oben  erwähnt,  viel  tiefer  sein,  als  die  „Ga- 
loschen des  Glücks"  und  die  naturwissenschaftlichen  viel  dich- 
terischer als  etwa  Jules  Vernes  Romane. 

An  Chamisso  als  Märchendichter  reicht  keiner  der  deut- 
schen heran,  nicht  Hauff  noch  Bechstein,  noch  irgendein 
anderer.  Sie  alle  bedürfen  sehr  der  kritischen  Sichtung,  die 
für  die  Jugend  wenig  übrig  läßt. 

Ein  besonderes  Problem  ist  durch  die  besonderen  Verhältnisse  der 
Gegenwart  entstanden,  nämlich  die  Hereinziehimg  der  Großstadt  in  die 
Märchenwelt.  Alle  Märchen  der  Vergangenheit  und  fast  alle  der  Gegen- 
wart kennen  nur  den  Wald,  das  Feld,  das  Dorf,  die  Kleinstadt.  Aber  ein 
großer  Teil  der  heutigen  Kinder  lebt  in  der  Großstadt,  und  es  gilt,  auch  ihm 
seine  Umgebung  imd  ihre  eigentümlichen  Erscheinungen,  die  elektrische 
Strafienbahn,  das  Gaslicht,  die  hohen  Häuser,  die  Eisenbahnhöfe  und  anderes 
mehr  mit  dem  Zauberstabe  der  Dichtung  zu  beleben  und,  wenn  möglich, 
SU  verklären.  Von  den  Versuchen,  die  hierfür  vorliegen,  habe  ich  einen 
geprüft,  W.  Gottheils  „Berliner  Märchen' 'i)  und  sehr  minderwertig  ge- 
fimden.  Die  charakteristischen  Erscheinungen  der  Großstadt  sind  nirgends 
in  die  Handlung  als  wesentliches  Element  hineingezogen,  sondern  nur  das, 
was  ebenso  in  jeder  Kleinstadt  vorkommt.  Die  „Chinesen  in  Berlin''  sind 
auch  keine  spezifische  Großstadterscheinung,  sondern  nur  eine  den  Haupt- 
städten der  größten  europäischen  Staaten  eigentümliche,  und  andere  Züge, 
wie  das  Brandenburger  Tor,  sind  eben  berlinisch,  aber  nicht  allgemein 
großstädtisch.  Der  dichterische  wie  der  sittliche  Gehalt  ist  sehr  gering,  mit 
Ausnahme  etwa  des  „Geburtstages  des  Teufelchens",  das  einmal  eine  Träne 
des  Mitleids  weint  und  dafür  zum  Engel  erhoben  wird. 

Die  oben  neben  dem  Märchen  erwähnte  Dichtungsgattung, 
die  Fabel,  im  18.  Jahrhundert  mannigfach  gepflegt,  ist  für 
den  Unterricht  ohne  wesentliche  Bedeutung.  Die  sittliche 
Wahrheit,  die  sie  enthält,  wirkt  wenig,  da  es  den  Kindern  zu 
schwer  wird,  sie  aus  dem  Tierleben  ins  Menschenleben  zu 
übertragen.  Brauchbar  sind  nur  diejenigen,  die  an  einen  wirk- 
lichen, oft  zu  beobachtenden  Vorgang  anknüpfen,  eine  sittliche 
Wahrheit  hineinlegen,  ohne  sie  geradezu  auszusprechen  und 


^)  9.  Aufl.,  Berlin,  H.  Walther,  1902. 
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dabei  einen  gewissen  überlegenen  Humor  anwenden.  Muster- 
gültig ist  nach  diesen  und  anderen  Richtungen  die  bekannte 
Fabel  i,Der  Mops  und  der  Mond'S  die  von  einem  unbekannten 
Verfasser  des  i8.  Jahrhunderts  stammt^). 

§  3.  Die  sogenannte  Jugendltteratur.  Durch  die  Philan- 
thropisten  ist  die  sogenannte  ^Jugendliteratur'^  entstanden, 
d.  h.  das  Buchy  das  ein  Stück  menschlichen  Lebens  in  der 
Weise  behandelt,  daB  es  sich  der  Fassungskraft  der  Jugend 
anpaßt  und  öfter  zu  dem  objektiven  Inhalt  noch  besondere 
pädagogische  Zusätze  macht.  J.  H.  Campes  Robinson  ist  das 
bekannteste  Exemplar  dieser  Gattung.  Im  Laufe  des  19.  Jahr- 
hunderts ist  dieselbe  sehr  umfangreich  geworden.  Nicht  bloß 
Erzählungen  aus  dem  täglichen  Leben  —  den  Romanen  für 
die  Erwachsenen  entsprechend  —  sondern  auch  die  Ereignisse 
der  Weltgeschichte,  Reisebeschreibungen,  Abenteuer  unter 
wilden  Völkern  u.  dgl.  m.  bilden  den  Inhalt  der  Bücher  „für 
die  Jugend"  und  „für  die  reifere  Jugend''. 

Es  ist  nicht  zu  leugnen  daß  diese  Literatur  zum  aller- 
größten Teile  voll  Unnatur  und  Trivialität  ist.  Die  moralische 
Tendenz  tritt  aufdringlich  hervor.  Anstatt  daß  die  Dinge  und 
Ereignisse  selbst  ihre  Bedeutung  aussprächen,  führt  sie  der 
Verfasser  breit  aus^).  Statt  des  wirklichen  Lebens  wird  oft 
ein  Zerrbild  geboten,  in  dem  nicht,  wie  es  der  Wahrheit  ent- 
spricht, gute  und  schlechte  Charaktere  in  mannichfachen 
Abstufungen,  sondern  nur  Extreme  beider  Seiten  vorkommen 

^)  Vgl.  G.  Wust  mann,  Als  der  Großvater  die  Großmutter  nahm,  ein 
Liederbuch  für  altmodische  Leute,  3.  Aufl.,  Leipzig  1895,  S«  ^oo-  In  manchen 
Sammlungen  wird  M.  G.  Lichtwer  als  Verfasser  angegeben. 

')  Vgl.  H.  Wolgast,  das  Elend  unserer  Jugendliteratur,  2.  Aufl.»  Ham- 
burg 1899,  S.  53 f.,  119.  Ich  stimme  diesem  Kritiker  im  allgemeinen  zu  mit 
Ausnahme  seiner  Schätzimg  der  „jüngstdeutschen''  Dichtung.  „Die  nach 
Stoff  und  Form  veralteten  Gedichte  der  vorklassischen  Zeit,  wie  auch  die 
Erzeugnisse  der  Epigonen"  will  er  aus  den  Lehrbüchern  verbannen  und  durch 
„moderne  ursprüngliche  Dichtwerke"  ersetzen  (S.  10).  Die  „Gedichte  der 
vorklassischen  Zeit"  verschwinden  ohnehin  aus  den  Lesebüchern,  die  oben 
erwähnte  Sammlung  von  Wustmann  ist  zum  Teile  entstanden,  um  sie  im 
Gedächtnis  der  jungen  Generation  zu  erhalten.  Ihr  Fehlen  scheint  mir  eher 
ein  Verlust  als  ein  Gewinn.  Anders  „die  Erzeugnisse  der  Epigonen".  Diesen 
gegenüber  haben  die  neuesten  Dichter  das  Vorrecht  und  die  größere  Frische 
der  Lebenden.  Aber  aus  ihren  nach  Form  und  Inhalt  meist  sehr  zerfahrenen 
Machwerken  dürfte  für  die  Schule  viel  Brauchbares  nicht  zu  holen  sein. 
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(a.  a.  0,,  S.  48),  in  denen  auch  das  Gute  übermäBig  belohnt» 
das  Schlechte  übermäBig  bestraft  wird.  Frömmelei  und  über- 
triebener Patrotismus  ersticken  gesundes  Gefühl  (S.  105,  109, 
I30ff.)*  Bei  alledem  ist  die  Darstellung  unkünstlerisch,  ohne 
Sorgfalt  im  einzelnen,  ohne  Anschaulichkeit,  nur  durch  das 
Interesse  am  Stoffe,  sehr  oft  am  Schauderhaften  (S.  113), 
nicht  durch  ihre  Form  fesselnd  und  dartun  für  die  ästhetische 
Bildung  der  Kinder  imfruchtbar  oder  gar  schädlich  (S.  77,  173). 
Die  etwa  im  10.  Lebensjahre  ausbrechende  Lesewut  des  Kindes 
füllt  seinen  Geist  an,  ohne  ihn  zu  bereichem,  mit  einer  Last, 
die  sich  nicht  in  Kraft  verwandeln  läBt.  Diese  Mängel  machen 
es  verständlich,  daB  Th.  Storm  eine  besondere  Literatur  für 
die  Jugend  überhaupt  nicht  anerkannte,  indem  er  das  Para- 
doxon aussprach!  Wenn  du  für  die  Jugend  schreiben  willst, 
so  darfst  du  nicht  „für  die  Jugend'^  schreiben^). 

Die  ganze  Frage  ist  sehr  wichtig.  Das  Lesebedürfnis  «der 
Kinder  auf  ein  einziges  Buch  einzuschränken,  wie  Rousseau 
tut,  indem  er  bloB  den  Robinson  erlaubt,  ist  undurchführbar; 
es  würde  sich  heimliche  Befriedigung  verschaffen,  die  erst 
recht  gefährlich  wäre.  Andererseits  haftet  das  zuerst  Aufge- 
nonmiene  am  festesten  in  der  Seele  und  kann  dem  ganzen 
künftigen  Lebenslaufe  die  Richtimg  geben.  Was  Plato^)  in 
bezug  auf  die  griechische  Mythologie  sagt,  gilt  von  jedem 
Lesestoffe  der  Jugend:  „Was  man  in  diesem  Alter  (in  der 
Kindheit)  an  Meinungen  aufnimmt,  ist  später  schwer  auszu- 
waschen imd  unabänderlich/'  Auch  Goethe  denkt  wohl 
neben  anderem  an  den  ersten  Lesestoff  in  seinem  bekannten 
Ausspruche:  „Niemand  glaube  die  ersten  Eindrücke  der  Jugend 
verwinden  zu  können'*').  Herder  erklärt  sogar ^) :  „Ein  Buch 
hat  oft  auf  eine  ganze  Lebenszeit  einen  Menschen  verbildet 
oder  verdorben," 

Und  Storm  hat  recht.  Die  Methode  der  Jugendschrift- 
steller führt  zur  Versimpelung  der  Jugend,  sie  gibt  ihr  eine 
kleine,  dürftige,  falsche  Welt,  deren  sie  später  vergessen  muß. 

^)  Wolgast,  a.  a.  O.,  S.  21  f.  <)  Staat,  II,  Kap.  27,  378  E» 

s)  Angeführt  bei  A.  Langguth,  Goethes  Pädagogik,  historisch-kritisch 

dargestellt,  Halle  a.  S.  z886,  S.  278. 

^)  Zitiert  bei  Wolgast,  S.  16.   Vgl.  was  oben  (S.  35)  aus  Richepin  und 

S,  447  aus  K.  F.  Bahrdt  angeführt  worden  ist. 
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Viel  besser  ist  es,  die  wahre  Welt  zu  bieten,  die  den  Er- 
wachsenen geschildert  wird,  soweit  sie  Kindern  verständlich  ist 
Einige  wirkliche  Dichter  haben  für  die  Jugend  geschrieben, 
z.  B.  Hoffmann  von  Fallersleben,  Robert  Reinick^).  Sie  be- 
reiten den  Kindern  fast  immer  einen  wirklichen  GenuB.  Die 
meisten  schreiben  für  Erwachsene,  aber  es  befinden  steh 
unter  den  Werken  dieser  viele,  die  der  sogenannten  „reiferen 
Jugend",  d.  h.  den  Kindern  von  lo  bis  14  Jahren,  nicht  zu 
hoch  sind.  Sie  dringen,  in  der  Kindheit  aufgenommen,  be- 
sonders tief  ein  und  bilden  einen  bleibenden  Schatz  für  Geist 
und  Gemüt,  während  die  sogenannten  Jugendschriften,  da 
das  spätere  Geistesleben  nicht  an  sie  anknüpfen  kann,  ver- 
gessen werden.  Unsere  Lesebücher  haben  bereits  das  richtige 
Prinzip  verfolgt.  Denn  sehr  wenig  entnehmen  sie  den  „Ju- 
gendschriftstellern'', fast  alles  der  allgemeinen  nationalen 
Literatur'). 

Vieles  ist  ja  dem  Kinde  noch  fern.  Geschlechtsliebe, 
Weltschmerz,  Mystik,  zum  Teile  auch  das  Naturgefühl  sind, 
wie  Wolgast  richtig  bemerkt'),  noch  auBerhalb  seines  Be- 
wußtseins. Aber  es  gibt  ja  Werke  genug,  in  denen  diese  Motive 
nicht  hervortreten.  Die  Darstellungen  der  Geschichte  sind 
meist  verständlich;  wo  nicht,  können  sie,  wie  die  Bibel,  in 
einer  Auswahl,  mit  Weglassung  des. Ungeeigneten,  aber  ohne 
die  geringste  Änderung  des  Übrigen,  den  Kindern  in  die 
Hände  gegeben  werden.  Ebenso  die  Reisebeschreibungen. 
Erzählungen  gibt  es,  wenn  man  noch  Obersetzungen  aus 
der  nichtdeutschen  Literatur  hinzunimmt,  in  Menge*).  Die- 
jenigen Romane  Walter  Scotts,  die  historisch  sind,  wie  Waver- 
ley  u.  a.,  sind  mit  geringen  Kürzungen  für  Kinder  sehr  wohl 
geeignet^).   Und  ähnliche  historische  Romane  lassen  sich  viele 

0  Vgl.  Wolgast,  S.  2X2.  Ober  Reinick  vgl.  das  Schriftchen  von  K.  F. 
Sturm,  R.  Reinick,  der  Kinderdichter  (Monographien  zur  Jugendschriften- 
frage, herausg.  von  den  vereinigten  deutschen  Prüfungsausschüssen  für 
Jugendschrxften),  Leipzig  1907.  Sturm  empfiehlt  nach  sorgfältiger  Prüfung 
alle  Gedichte  Reinicks  mit  Ausnahme  seiner  Fabeln  (a.  a.  O.,  S.  8),  von  seinen 
Erzählungen  aber  nur  eine:  Des  Esels  Schatten  (a.  a.  O.,  S.  14). 

«)  Vgl.  a.  a.  O.,  S.  12.  8)  A.  a.  O.,  S.  31. 

^)  Vgl.  auch  a.  a.  O.,  S.  21z  ff. 

&)  Georg  Brandes  (Die  HaupUtrömungen  der  Literatur  des  19.  Jahr- 
hunderts, Leipzig,  4.  Band,  S.  137)  meint  sogar,  Walter  Scott  sei  nur.  für 


I.  Abschnitt  A.    3.  Kap.    Sagen,  lilurcfaen  usw.  ^^^ 

finden,  bei  den  Franzosen  einige  von  Victor  Hugo,  freilich 
wohl  mit  Auslassungen,  von  A.  de  Vigny  u.  a.,  bei  uns  von 
E.  Hauff,  H.  von  Kleist,  Wilibald  Alexis,  Gustav  Freytag  (ein 
Teil  seiner  „Ahnen'').  Erz&hlungen  aus  dem  allgemeinen 
Menschenleben  bieten  in  einer  für  die  Jugend  heilsamen  imd 
zugleich  künstlerischen  Objektivität  A.  Stifter  und  A.  Bitzius 
(Jeremias  Gotthelf),  in  wärmerem  Tone  Th.  Storm^),  P.  Ros- 
egger  und  W.  Raabe*),  und  gar  mancher,  der  sich  finden 
wird,  wenn  man  recht  sucht.  Selbst  sehr  reflektierende  Schrift- 
steller wie  I.  Turgenjew  und  Marie  von  Ebner-Eschenbach 
bieten  manches,  was  für  Kinder  einfach  genug  ist,  jener  einige 
Skizzen  aus  „dem  Tagebuche  eines  Jägers'',  diese  „das  Ge- 
meindekind". Sogar  die  gedankenschwere  George  Eliot  hat 
„Silas  Mamer"  geschrieben,  tief  und  ernst  und  doch  für 
Kinder  verständlich.  Von  Dramen  sind  die  zwei  geschicht- 
lichen Stücke  Uhlands,  Halms  „Fechter  von  Ravenna"  und 
gar  manche  andere  von  einfachem  historischen  Gefüge  schon 
für  die  Jugend  lesbar. 

Die  „Jugendschriftenwarte"'),  das  Organ  der  vereinigten 
Prüfungsausschüsse  für  Jugendliteratur,  die  sich  in  verschie- 
denen deutschen  Städten  gebildet  haben^  leistet  für  die  Kritik 
der  Jugendschriften  gute  Dienste. 

In  neuester  Zeit  ist  eine  Gattung  von  Jugendschriften  entstanden,  die 
weniger  auf  die  allgemeine  Endehung  für  die  Gesellschaft,  als  vielmehr  auf 
die  Einimpfimg  der  Ideen  einer  bestimmten  Partei  gerichtet  sind.  Es  sind 
die  sozialdemokratischen  Jugendschriften,  deren  wohl  schön  eine  ansehn- 
liche Zahl  in  mannigfacher  Abstufimg  der  Schärfe  der  Tendenz  und  des 
Wertes  des  Inhaltes  vorhanden  ist.  An  sich  schon  ist  das  Streben  falsch, 
die  Politik  zum  Blaflstabe  der  erzieherischen  Einwirkung  zu  machen.  Denn 
die  Politik  ist,  wie  schon  oben  (S.  432  f.)  erwähnt  wurde,  wie  besonders  Comte 
immer  gefordert  hat,  der  Ethik  untergeordnet.  Auch  gilt  gegen  die  Er- 
ziehung zum  Parteüeben  alles,  was  oben  (S.  432)  gegen  die  zu  frühe  Er- 
weckung der  politischen  Leidenschaften  gesagt  wurde.  Und  tatsächlich 
wird  in  jener  Literatur  die  Erweckung  von  Leidenschaften  betrieben.  Leider 


Kinder,  nicht  für  Erwachsene  genügend.  Er  ist  ihm  „ein  Dichter,  den  jeder 
Erwachsene  gelesen  hat,  aber  den  kein  Erwachsener  mehr  liest". 

1)  Storm  hat  auch  eine  Erzählung  eigens  für  die  Jugend  verfafit,  Pole 
Poppenspäler. 

*)  Von  diesem  z.  B.  „Die  schwarze  Galeere",  eine  Episode  aus  dem 
Befreiungskampfe  der  Niederländer  gegen  die  Spanier. 

3)  In  Hamburg  und  Leipzig  seit  1893  erscheinend. 
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sind  es  nicht  die  positiven  Leidenschaften,  die  Begeistening  für  das  Gute, 
Schöne,  Wahre,  die  gepflegt  werden,  sondern  die  negativen,  der  Haß  g^gcn 
die  herrschenden  Klassen  iind  die  Verachtung  der  alten  Weltanschauung. 
Wenn  man  eins  der  besseren  Bücher  dieser  Art,  das  „Buch  der  Jugend"^), 
näher  betrachtet,  so  findet  man  allerlei  Lesestücke  objektiven,  wissenachafl- 
lichen  Inhalts,  aber  auch  mehrere  Stücke,  die  sehr  tendenaöa  sind.  „Iletne 
Firmung*'  z.  B.  von  Joh.  Resel')  ist  durchsetzt  von  Neid  auf  die  Genüsse 
der  Retchen.  Und  „König  Mensch"  von  Fr.  Stampfer')  lehrt  in  allego- 
rischer Einkleidung  die  Geschichte  des  Klassenkampfes,  der  verbreche- 
rischen Unterdrückung  des  Königs  „Mensch'*  und  seines  jüngsten  Sohnes, 
des  Proletariats.  Aber  Kinder  sind  von  Natur  unpoUtisclL  Die  Ungleicli« 
heit  der  Menschen  fassen  sie  als  unüberwindliches  Schitksal  auf.  Die  Hirten 
und  Grausamkeiten  des  Lebens  sollen  darum  ihnen  nicht  verhüllt  bleiben, 
aber  Anklagen  gegen  eine  besondere  Klasse  sind  daraus  keinesfalls  her- 
zuleiten* Vielmehr  soll  im  Kinde  der  Glaube  an  die  lUlacht  des  Guten,  die 
in  allen  Klassen  wirke,  genährt  werden.  Nur  so,  als  gemeinsames  Ideal 
aller  Menschen,  kann  ihm  das  Gute  als  ein  ohne  Ausnahme  gültiges,  darum 
selbstverständliches  Gesetz  erscheinen  imd  in  seiner  Seele  zu  einem  un- 
wandelbaren Kompaß  werden,  der  ihm,  wenn  es  selbständig  geworden,  den 
rechten  Weg  zeigen  wird. 


4.  Kapitel. 

Der  Geschichtsiiiiterricht. 

§  I.  Ziel  und  Inhalt  des  Geschichtsunterriehts.  Der  ge- 
schichtliche Unterricht  ist  einer  der  wichtigsten.  Der  Mensch 
kann  einer  bestimmten  Weltanschauung  nicht  entbehren,  einer 
bestimmten  Ansicht  über  sein  Verhältnis  zur  Natur  und  zu 
Gott,  ebensowenig  aber  einer  bestimmten  Lebensanschauung« 
Diese  ist  bisher  von  jener  fast  ganz  abhängig  gewesen;  aber 
je  mehr  die  Erkenntnis  fortschreitet,  desto  unabhängiger  wird 
die  Auffassung  des  Menschenlebens  von  der  Betrachtung  der 
Natur,  desto  mehr  besinnt  man  sich  auf  das  selbständige 
Walten  des  Geistes,  der  über  die  Schöpfungen  der  Natur  hinaus- 
strebt, und  desto  deutlicher  wird  man  sich  bewufit,  daß  das 
Menschenleben  ein  geschichtliches,  also  nicht  ein  stillstehen- 
des, sondern  variables  ist,  daß  insbesondere  ein  Teil  der 
Menschheit,  die  weiße  Rasse,  immer  neue  Motive  und  Ziele 
des  Einzel-  wie  des  sozialen  Lebens  aus  sich  hervorgetrieben 

^)  Für  die  Kinder  des  Proletariats  herausgegeben  von  Emma  Adler, 
Berlin  1895.  ^)  A.  a.  O.,  S.  Z04— X09.  3)  A.  a.  O.,  S.  127— 132. 
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hat.  Der  Mensch  wird  nicht  in  die  Natur  hineingeboren, 
sondern  in  die  Geschichte  oder  eigentlich  auf  die  Geschichte 
d.  h.  auf  diejenige  Stufe  der  Entwicklung,  die  bei  seiner  Ge- 
burt erreicht  ist,  und  die  Fortsetzung  der  Geschichte  wird  mit 
oder  trotz  seinem  Willen  sein  Schicksal  zum  gröBten  Teile 
bestimmen« 

Und  je  mehr  der  einzelne  Selbstbewußtsein  erlangt,  desto 
mehr  wird  er  verlangen,  daB  nur  gemäß  seinen  Wünschen 
jene  Fortsetzung  geschehe,  wird  er  es  als  seine  Aufgabe  er- 
kennen, nach  seinen  Kräften  an  ihr  mitzuarbeiten«  Desto  mehr 
aber  bedarf  er  auch  einer  festen  Oberzeugung  über  die  Mög- 
lichkeiten, die  die  Geschichte  seinem  Wirken  bietet,  also  über 
die  Gesetzmäßigkeit,  die  etwa  in  ihr  waltet,  über  die  Richtimg, 
in  der  sie  verläuft,  und  über  die  Grenzen,  innerhalb  deren 
man  menschliche  Ideale  in  der  menschlichen  Gesellschaft  ver- 
wirklichen kann« 

Über  die  allgemeine  Richtung  des  Verlaufs  der  Ge- 
schichte haben  zuerst  die  griechischen  Philosophen  nach- 
gedacht. Die  ersten  derselben,  und  besonders  Plato,  bestimm- 
ten sie  als  eine  rückschrittliche,  als  eine  von  dem  goldenen 
Zeitalter,  dem  sittlich  und  physisch  vollkommenen  Urzustände 
der  Menschheit,  stetig  abwärts  gehende,  die  schließlich  in 
sittlicher  und  physischer  Entartimg  enden  müsse.  Bei  Plato 
freilich  weiß  man  nicht,  wieweit  ihm  das  goldene  Zeitalter 
eine  Realität,  wieweit  ein  Märchen  ist.  Aber  auch  wenn  es 
ein  Märchen  ist,  so  will  er  damit  doch  sagen,  daß  die  Wirk- 
lichkeit dem  Märchen  ähnlich  war.  Schon  Aristoteles  je- 
doch glaubt  nicht  mehr  an  die  Vollkonunenheit  des  Urzustan- 
des, sondern  ist  von  der  Roheit  desselben  überzeugt,  und  voll- 
ends die  Epikureer  lehrten  die  ursprüngliche  Tierheit  des  Men- 
schen, von  der  er  sich  erst  seit  dem  Beginne  des  friedlichen, 
geselligen  Lebens  durch  ebendieses  erhoben  habe.  Durch  die 
Epikureer  wurde  der  Glaube  an  den  Fortschritt  allgemein,  ob- 
gleich einige  der  Stoiker  auf  die  Idee  des  goldenen  Zeitalter« 
zurückkamen.  Er  erhielt  Unterstützung  von  einer  den  Epi- 
kureern durchaus  feindlichen  Seite,  vom  Judentume  und  vom 
Christentume.  Für  beide  ist  ja  der  Urzustand  die  Seligkeit 
des  Paradieses,  aber  der  Sündenfall  macht  ihm  ein  Ende.  Und 
vom  Sündenfall  an  findet  nach  dem  hl.  Augustinus,  der  die 
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Geschichtstheorie  des  Christentums  zusammenfaBt»  auf  dem 
Heilswege  Gottes  durch  die  jüdische  Gesetzgebung  tmd  durch 
das  Erlösungswerk  Christi  in  sechs  Weltepochen,  die  den 
sechs  Schöpfungstagen  entsprechen,  eine  Entwicklung  statt, 
die  den  Sündenfall  allmählich  überwindet,  ein  Aufstieg  zu 
einem  letzten  Ziele :  zu  Gott  imd  dem  Reiche  Gottes,  zur  Herr- 
schaft des  Christentums  über  die  ganze  Erde,  dem  darauffol- 
genden Weltuntergange,  dem  Gerichte  über  die  Bösen  und  der 
gleichzeitigen  Auferstehung  der  Guten  zu  einem  neuen  Leben 
in  einem  neuen,  verklärten  Weltbau,  zum  ewigen  Sabbat. 

Augustins  Geschichtsphilosophie  herrschte  bis  zum  iS.Jahr- 
hundert.  Auf  die  christliche  folgte  dann  die  Geschichtsauf- 
fassung der  Aufklärung,  die  in  der  Geschichte  namentlich  den 
Fortschritt  der  geistigen  Bildung,  der  lumiires,  wie  die  Fran- 
zosen sagen,  erblickte  und  von  ihr  eine  baldige  Veredelung 
des  Menschengeschlechts  erwartete.  Diese  rein  weltliche  Be- 
trachtung der  Geschichte  wurde  in  Deutschland  fortgesetzt 
durch  diejenige  Hegels,  der  in  ihr  das  Wachstum  der  objek- 
tiven d.  h.  sittlichen  und  vernünftigen  Freiheit  des  Geistes  er- 
blickte und  dieses  Wachstum  vor  allem  in  der  Politik,  aber 
auch  in  der  Religion,  in  der  Kunst  und  in  der  Philosophie  als 
wirksam  nachzuweisen  suchte.  Diese  beiden  Richtungen  sind 
noch  heute  die  allgemein  verbreiteten :  die  theologische,  die  in 
dem  Wachstum  und  dem  endlichen  allgemeinen  Siege  des 
Christentums,  und  die  weltliche,  die  im  Fortschritte  der  poli- 
tischen und  der  sittlichen  Freiheit  den  Inhalt  der  Geschichte 
sieht.  Für  die  erste  ist  die  endgültige  Erlösung  das  Ziel,  dem 
alles  zustrebt,  für  die  zweite  ein  Zustand,  in  dem  allgemeine 
politische  Freiheit  und  Gleichheit  und  dennoch  Sittlichkeit, 
Glück  und  Friede  herrschen.  Daneben  gibt  es  noch  allerlei 
Mischungen,  die  aus  den  beiden  Grundtypen  durch  Kombina- 
tion entstanden  sind. 

Und  eine  feste  Oberzeugung  ist  allerdings  für  jeden  un- 
entbehrlich, der  in  der  Geschichte  d.  h.  im  öffentlichen  Leben 
oder  auf  einem  Gebiete  der  Kultur  oder  der  Zivilisation  wirken 
soll»  Denn  wer  arbeitet,  will  ein  Ziel  dieser  Arbeit  sehen. 
Der  wissenschaftliche  Forscher  hätte  nicht  den  beharrlichen 
Willen,  seine  Forschung  fortzusetzen,  wenn  er  nicht  aus  der 
Geschichte  seiner  Wissenschaft  und  aus  persönlicher  Erfahrung 
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wüßte,  daß  trotz  manchen  scheinbaren  und  manchen  wirklichen 
Rückschritten  im  ganzen  doch  die  sicheren  Wahrheiten  stetig 
an  Umfang  und  Inhalt  gewonnen  haben.  Und  auch  der  Poli- 
tiker, der  nicht  bloß  nächstliegenden  selbstsüchtigen  Zwecken 
einer  Partei  dient,  sondern  Ideale  im  Auge  hat,  wird  nicht  den 
Mut  haben,  diesen  nachzustreben,  sie  trotz  allen  Hemmungen 
und  Widrigkeiten  festzuhalten,  wenn  er  nicht  überzeugt  ist, 
daß  die  tiefsten  und  dauernden  Kräfte  der  Geschichte  zu  ihnen 
hin,  nicht  von  ihnen  hinweg  führen.  Hat  er  aber  aus  dem 
Gange  der  Geschichte  seine  Ideale  als  möglich  erkannt,  wird 
er  ihnen  treu  dienen.  Was  ihn  antreibt,  für  die  Zukunft,  also 
für  das  Glück  Fremder  zu  arbeiten,  das  ist  die  Freude  am 
Werke,  am  Schaffen,  das  Zurücktreten  des  Selbstbewußtseins 
vor  dem  objektiven  Bevmßtsein,  eine  Umwandlung,  die  dem 
geistigen  Wachstum  des  Menschen  notwendig  parallel  geht 
(s.  oben  S.  14). 

Es  ist  nun  Aufgabe  der  Erziehung,  wie  besonders  Schleie r - 
macher  (s.  oben  S.3»  Anm.  4)  klar  gesehen  hat,  den  Zögling 
zur  Mitarbeit  in  allen  Lebenssphären  zu  befähigen.  Ist  die  Er- 
ziehung doch,  wie  oben  (S.  4 f.)  erwiesen  wurde,  die  Fort- 
pflanzung der  Gesellschaft!  Und  alles,  was  lebt,  also  auch  die 
Gesellschaft,  muß  nach  dem  Gesetze  der  Entwicklung  voll- 
kommener d.  h.  höheren  Zwecken  angemessen  werden. 
Darum  verlangt  Schleiermacher  auch  mit  Recht,  daß  der  Zög- 
ling künftig  befähigt  sei,  den  Staat  (bei  ihm  =  Gesell- 
schaft) nicht  bloß  so,  wie  er  ist,  zu  erhalten,  sondern  zu  ver- 
bessern^). Auch  wer  zu  der  „Vervollkommnung''  nicht  un- 
mittelbar beitragen  kann,  muß  doch  mittelbar  dazu  helfen. 
Die  unteren,  handarbeitenden  Klassen  können  jeden  Kultur- 
zweig und  jeden  Schritt  der  Zivilisation  fördern  oder  hemmen. 
Ihre  Selbstzucht  ist  die  Bedingung  der  politischen  Freiheit. 
Wo  sie  fehlt,  wird  auch  die  Freiheit  bald  fehlen.  Und  diese 
Selbstzucht  läßt  sich  ohne  inneren  Anteil  an  Religion,  Kunst 
und  Wissenschaft  nicht  erwerben,  noch  bewahren.  Vor  allem 
aber  wird  durch  das  politische  Stimmrecht  jedermann  ein  ver- 
antwortlicher Mitarbeiter  an  allen  Aufgaben  der  Gesellschaft, 
auch  da,  wo  er  nicht  —  wie  in  manchen  Fragen  in  der  Schweiz 


^)  Schleiermachefi  Erziehungslehre,  8.43!.  (neue Ausgabe,  S.  3zf.)> 
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—  unmittelbar  eine  Maßregel  anzunehmen  oder  zu  verwerfen, 
sondern  nur  einen  Abgeordneten  zu  wählen  hat.  Und  es  ist 
überhaupt  selbstverständlich,  daB  eine  Gesellschaft  desto 
kraftvoller  und  mächtiger  sein  wird,  je  mehr  jedes  einzelne 
ihrer  Mitglieder  von  festem  Glauben  an  den  Wert  ihres  Stre- 
bens  und  ihrer  Unternehmungen  erfüllt  ist.  Solchen  Glauben 
aber  kann  nur  eine  feste  Lebensanschauung  geben,  und  zu 
dieser  trägt  sehr  viel  bei  eine  sichere,  gut  begründete  Anschau- 
ung der  Geschichte,  die  also,  da  jedem  notwendig,  selbst  in  der 
Volksschule  als  Ergebnis  des  geschichtlichen  Unterrichts  an- 
zustreben ist.  Es  ist  dies  ein  sehr  wesentliches  Element 
der  „Sozialpädagogik'',  die  ja  überhaupt  keine  besondere 
Theorie,  sondern  einen  notwendigen,  beständig  wirksamen 
Teil  jeder  gesunden  Pädagogik  bedeutet.- 

Ein  fruchtbarer  Glaube  an  die  Geschichte  aber  ist  nur 
möglich,  wenn  eine  Gesetzmäßigkeit  in  ihr  herrscht.  So- 
bald der  Zufall  in  ihr  waltet,  hat  der  menschliche  Wille  keinen 
festen  Aufstieg  mehr;  jeden  Augenblick  kann  das  lockere  Ge- 
röll der  Gesetzlosigkeit  ihn  versinken  lassen  oder  mit  sich 
ziuiickreifien.  Für  die  religiöse  Auffassung  ist  nun  die  Be- 
gründung jener  Gesetzmäßigkeit  sehr  leicht.  Sie  liegt  in  dem 
allmächtigen  und,  wie  das  Gesetz,  sich  stets  gleichbleibenden 
Willen  Gottes.  Schwieriger  ist  sie  für  die  wissenschaftliche 
Auffassung,  weil  aus  den  Tatsachen  zu  erweisend.  Und  wenn 
der  Geschichtslehrer  von  seinem  Stoffe  aus  zur  Begründung 
der  Lebensanschauung  beitragen,  sich  nicht  lediglich  auf  ein 
anderes  Fach,  auf  die  Religion  stützen  will,  so  hat  er  sein  Be- 
mühen auf  die  wissenschaftliche  Begründung  der  Gesetzmäßig« 
keit  zu  richten. 

Wenn  man  jedoch  in  der  Geschichte  die  Ereignisse  allein 
betrachtet,  so  ist  es  nicht  möglich,  zu  einem  Systeme  von  Ge- 
setzen, zu  einer  Gesetzmäßigkeit  zu  gelangen.  Nur  teilweise 
gehen  die  Ereignisse  auseinander  hervor,  oft  wird  ihre  Ver- 
bindung durch  ein  neues,  unvermittelt  eintretendes  Ereignis 
unterbrochen.  Z.  B.  in  Friedrichs  IL  Lage,  in  der  er  sich  im 
Jahre  1762  befand,  greift  ganz  unvermittelt  ein  neues  Moment 
ein,  das  in  den  vorausgegangenen  Ereignissen  nicht  begründet 
ist,  der  Tod  der  russischen  Kaiserin  Elisabeth  und  die  Thron- 
besteigung Peters  IIL   Die  Ereignisse  der  französischen  Revo- 
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lution  sind  nicht  die  Ursache  des  Auftretens  Napoleons;  seine 
Willensstärke  und  seine  Eroberungssucht  bringen  ein  ganz 
neues  Moment  zu  den  bis  dahin  wirksamen  hinzu,  das  der 
französischen  Geschichte  eine  ganz  neue  Wendung  gibt,  aber 
durch  alles  Vorausgegangene  ebensowenig  verursacht  wird 
wie  Elisabeths  Tod.  Anstatt  Napoleons  hätte  ja  ein  anderer 
genialer  General,  z.  B.  Hoche,  der  leider  29  Jahre  alt  starb, 
zum  Oberbefehl  gelangen  können,  der  weniger  eroberungs- 
süchtig gewesen  wäre.  Und  da  die  Geschichtsschreibung 
meistenteils  die  Ereignisse  darstellen  will,  so  verzichtet  sie 
von  vornherein  auf  Durchfühfbng  des  kausalen  Zusanunen- 
hanges.  Sie  sucht  die  Handlungen  der  geschichtlichen  Per- 
sönlichkeiten zu  begründen,  soweit  es  möglich  ist  —  denn  oft 
sind  uns  die  Beweggründe  aus  Mangel  an  Berichten  unbe- 
kannt — ,  scheut  sich  aber  niemals,  die  Kette  der  Kausalität 
abzubrechen,  ein  ganz  Neues,  Ursachloses,  gleichsam  von 
einem  blinden  Schicksal  Gesandtes  ohne  Erklärung  ein- 
zuführen. 

Die  Geschichte  gleicht  darin  der  Kunst.  Auch  die  Kunst 
ist  oft  unabhängig  vom  Satze  des  Grundes,  wie  Schopenhauer 
mit  Recht  betont.  Sie  will  die  Idee  im  Sinne  Piatos  geben, 
die  von  der  Kausalität  frei  ist,  das  Urbild,  das  sich  im  Abbilde 
offenbart.  Darum  stört  es  den  Betrachter  nicht,  daß  die  Six- 
tinische  Madonna,  den  Gesetzen  der  Schwere  zuwider,  über 
den  Wolken  schwebt.  Die  Kunst  befreit  sich  hier  von  der 
Kausalität,  wie  oft  die  Geschichte.  Die  Kunst  will  ferner  das 
Individuelle,  Anschauliche  darstellen,  in  dem  die  Idee  erscheint, 
das  Konkrete,  einzelne,  nicht  das  Abstrakte.  Ein  allegorisches 
Gemälde,  das  einen  Begriff  darstellen  will,  bleibt  kalt,  oder, 
wenn  es  wirkt,  sind  es  wieder  individuelle  Eigenschaften  der 
Personen,  die  Eindruck  machen.  Darum  sagt  Horaz  lieber 
Falernum  oder  Sabinum,  statt  des  allgemeineren  vinum;  sagt 
Schiller:  „Und  der  Cherub  steht  vor  Gott'',  nicht  das  allge-. 
meinere:  „Und  der  Engel  steht  vor  Gott."  Und  ebenso  will 
die  Geschichte  alles  konkret  und  individuell  wiedergeben,  wie 
es  geschehen  ist;  ihr  Ideal  wäre  erreicht,  wenn  es  möglich 
wäre,  die  Geister  der  Vergangenheit  aufzuwecken  und  die 
Dinge  der  Vergangenheit  wiederherzustellen,  so  daß  jene  vor 
unseren  Augen  ihre  Taten  wiederholen  könnten.    Man  muß 
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diese  Art  der  Geschichtsschreibung>  die  die  häufigste  ist,  darum 
darstellende  Geschichte  nennen^);  und  es  ist  kein  Wunder, 
wenn  die  Alten  die  Geschichte,  die  sie  nur  als  darstellend 
kannten,  nicht  zur  Wissenschaft,  sondern  zur  Kunst  gerechnet 
haben.  Aristoteles  stellt  sie  der  Dichtung  als  entgegengesetzt 
gegenüber').  Aber  gerade  dies  macht  wahrscheinlich,  daß  er 
sie  unter  die  Kunst  rechnet.  Denn  das  Entgegengesetzte  ge- 
hört bei  ihm  zur  gleichen  Art,  und  die  antiken  Geschichts- 
schreiber selbst  haben  sich  jedenfalls  als  Künstler  betrachtet. 
Alle,  niit  Ausnahme  des  Polybius,  haben  in  ihre  Werke  kunst- 
volle Reden  eingeflochten,  die  nicht  gehalten  worden  sind, 
sondern  nur  im  Zusammenhange  der  Dinge,  in  dem  sie  stehen, 
hätten  gehalten  werden  können,  die  also  nicht,  wie  die  Ge- 
schichte sonst  tut,  das  Wirkliche,  sondern,  wie  die  Kunst, 
das  Mögliche,  aber  zugleich  ästhetisch  Wertvolle  darbieten. 
Die  darstellende  Geschichte  ist  gewiß  auch  für  den  Päda- 
gogen wichtig.  Soweit  die  Helden  der  Vergangenheit  vor- 
bildlich wirken  sollen,  können  sie  nicht  lebhaft  genug  vor  das 
geistige  Auge  des  Zöglings  treten.  Aber  sie  befriedigt  unser 
Denken  nicht.  Solange  man  bloß  anschaut,  kann  man  des 
Zusammenhanges  der  Erscheinungen  entbehren,  sobald  man 
aber  denkt,  sucht  man  „den  ruhenden  Pol  in  der  Erschei- 
nungen Flucht.''  In  den  bloßen  Ereignissen  jedoch  gibt  es 
keine  Gesetze.  Fortwährend  treten,  wie  oben  erwähnt,  neue 
Faktoren  auf,  die  eine  begonnene  Kausalreihe  unterbrechen, 
und  jedes  einzelne  Ereignis  ist  von  einer  solchen  Menge  von 
Bedingungen  abhängig,  daß  weder  sein  Eintreten  noch  sein 
Ausgang  sich  vorausberechnen  läßt.  Anders  steht  es  mit 
dem,  was  nicht  einzeln  ist,  sondern  sich  bei  vielen,  sogar  bei 


1)  Vgl.  über  diesen  Begriff  und  das  Folgende  P.  Barth,  „Fragen  der 
Geschichtswissenschaft",  I :  Darstellende  und  begriffliche  Geschichte,  in  der 
Viertel  Jahrsschrift  für  wissenschaftliche  Philosophie,  23.  Jahrgang  (1899), 
S.  323 — 359.  Und  II:  Unrecht  und  Recht  der  „organischen"  Gesellschafts- 
theorie.   Ebenda,  24.  Jahrgang  (1900),  S.  69 — 98. 

')  Poetik,  Kap.  9:  „Dadurch  unterscheiden  sie  sich  (der  Geschichts- 
schreiber und  der  Dichter),  daß  der  eine  das  Geschehene  sagt,  der  andere 
aber  das,  was  geschehen  sein  kann.  Darum  ist  auch  die  Dichtiing  philo- 
sophischer und  bedeutsamer  als  die  Geschichtsschreibung.  Denn  die  Dich- 
tung sagt  mehr  das  Allgemeine,  die  Geschichtsschreibung  mehr  das  ein- 
zelne". 
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alkn  Volksgenossen  wiederholt,  auch  nicht  aus  vielen  varia- 
blen, weil  individuellen,  ihre  Konstellation  beständig  wechseln- 
den, sondern  aus  einigen  wenigen  konstanten,  weil  in  der 
Gattung  liegenden  Ursachen  oder  Kräften  hervorgeht.  So 
ist  die  Welt-  und  Lebensanschauung  nicht  etwas  bei  jedem 
einzelnen  Verschiedenes,  sondern  bei  allen  Angehörigen  eines 
Volkes  im  wesentlichen  die  gleiche,  und  meist  nicht  bloB  für 
eine,  sondern  für  mehrere  Generationen.  Solch  dauernde  und 
bei  allen  gleichmäßig  wirkende  Faktoren  machen  sich  in  ganz 
anderer  Weise  geltend  als  einzelne,  vorübergehende  Ereig- 
nisse, sie  führen  zu  dauernden  Einrichtungen,  beharrenden 
Zuständen.  Da  dieselben  auf  den  konstanten  Momenten 
des  menschlichen  Seelenlebens  beruhen,  so  werden  sie  bei 
den  verschiedenen  Völkern  zwar  nicht  gleich  —  denn  die 
Völker  unterscheiden  sich  trotz  der  Einheit  menschlicher  Gat- 
tung durch  Vorwalten  besonderer,  für  jedes  Volk  typischer 
Züge  — ,  aber  doch  ähnlich  sein,  es  wird  sich  in  der  Abfolge 
der  Zustände  in  den  mannigfaltigen,  voneinander  unabhän- 
gigen Kulturkreisen  eine  gewisse  Gleichförmigkeit  zeigen, 
aus  der  sich  gewisse  empirische  Gesetze  ergeben.  Empirisch 
mufi  man  diese  Gesetze  nennen,  weil  sie  sich  eben  auf  die 
blofie  Erfahrung  gründen,  nicht  auf  die  Erkenntnis  der  letzten 
Ursachen  oder  Kräfte,  die  der  geschichtlichen  Veränderung 
zugrunde  liegen.  Wer  nicht  bloSe  empirische,  sondern  kau- 
sale Gesetze  für  die  Geschichte  anstrebt,  müfite  in  die  see- 
lischen Vorgänge  der  geschichtlichen  Menschen  und  in  ihre 
Abänderungen  so  tief  eindringen,  wie  es  heutzutage  noch  nicht 
möglich  ist.  Denn  die  letzten  Ursachen  aller  geschichtlichen 
Zustände  und  Ereignisse  sind  die  seelischen  Dispositionen  der 
Menschen. 

Aber  auch  empirische  Gesetze  sind  von  großem  Werte. 
Sie  gestatten  das  für  das  Leben  Wesentliche:  das  Voraus- 
sehen. „Wissen,  um  vorauszusehen",  ist  A.  Comtes  Losung. 
So  ist  der  Satz:  „Alle  Menschen  sind  sterblich'*  nur  ein  em- 
pirisches Gesetz.  Er  beruht  für  den  einzelnen  nur  auf  einigen 
wenigen  Fällen  des  Todes,  die  er  beobachtet  hat,  für  die 
Menschheit  allerdings  auf  der  seit  Jahrtausenden  gemachten 
Beobachtung,  daß  die  Menschen  gestorben  sind.  Aber  wir 
haben  doch  für  jenen  Satz  nur  einen  Erkenntnisgrund,  näm- 


^64  ^^*  '^^^*     ^'*  Hauptstück.     Spezielle  Unterrichtslehre. 

lieh  die  Beobachtung  der  ausnahmslosen  Wiederkehr  des 
Todes  in  der  langen  Reihe  der  Generationen,  keinen  Real- 
grund, da  uns  die  physikalischen  und  chemischen  Ursachen 
des  Todes  unbekannt  sind.  Darum  bleibt  der  Satz  ein  empi- 
risches Gesetz,  nach  dem  wir  gleichwohl  den  einstigen  Tod 
jedes  Menschen  vorauszusehen  vermögen,  ohne  freilich,  wie 
für  die  Erscheinungen  der  Astronomie,  wo  Kausalgesetze 
herrschen  und  diese  sogar  quantitativ  formuliert  sind,  Jahr, 
Tag  und  Stunde  bestimmen  zu  können. 

Und  auch  in  der  Geschichte  gestatten  die  empirischen 
Gesetze  eine  gewisse  Voraussicht.  Es  ist  ein  empirisches 
Gesetz,  zum  mindesten  für  die  Völker  der  weißen  Rasse, 
wahrscheinlich  aber  für  alle  Rassen,  daB  nach  Überwindung 
der  Geschlechterverfassung,  der  letzten  Naturform  der  Gesell- 
schaft, in  der  es  keine  ausgeprägte  Individualität  gibt,  der  ein- 
zelne zum  Selbstbewußtsein  gelangt,  daß  dann  zunächst  in  der 
ständischen  Verfassung  Ungleichheit  und  Unfreiheit  folgt, 
aber  die  weitere  Fortbildung  des  öffentlichen  Rechtes  auf 
Gleichheit,  des  Privatrechts  auf  Freiheit  und  Gleichheit  ge- 
richtet ist,  an  Stelle  der  Zwangsverbände  freiwillige  Verbände 
treten,  kurz,  daß  der  einzelne  an  Selbständigkeit  und  an  Be- 
sitz von  Rechtsgütern,  solange  die  Kultur  seines  Volkes  be- 
steht, trotz  einzelnen  Rückschlägen  wächst,  daß  die  stille 
Wirkung  der  Ideen  oder,  wenn  der  Widerstand  zu  g^oß  ist,  die 
Gewalt  in  dieser  Richtung  vorwärts  treibt.  So  konnte  Lord 
Chesterfield,  indem  er  im  Jahre  1753  die  tatsächliche  Ver- 
fassung Frankreichs,  den  Druck  des  Absolutismus  und  den 
Gegendruck  der  Ideen  der  französischen  Gesellschaft  beob- 
achtete, an  seinen  Sohn  schreiben:  ,,Kurz,  in  Frankreich  be- 
stehen und  wachsen  täglich  alle  Symptome,  die  ich  in  der  Ge- 
schichte immer  großen  Veränderungen  und  Umwälzungen 
der  Regierung  vorausgehend  gefunden  habe''*^).  Noch  be- 
stimmter konnte  der  große  Politiker  Turgot  im  Jahre  1776, 
nach  seiner  Entlassung,  die  Zukunft  voraussagen,  indem  er 
dem  Könige  prophezeite,  daß  er,  wenn  er  nicht  von  Grund 
aus  das  Regierungssystem  ändere,  das  Schicksal  Karls  I.  von 

1)  Earl  of  Chesterfield,  Letters  to  his  son,  vol.  IV,  12.  ed.,  London 
1806,  S.  43. 
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•England  erleiden  werde^).  Beide  konnten  die  Revolution  vor- 
aussagen, die  Umwälzung  des  allgemeinen  Zustandes,  aber 
nicht  ein  einzelnes  Ereignis,  sie  konnten  nicht  wissen,  daß 
am  14.  Juli  1789  vom  Volke  von  Paris  die  Bastille  gestürmt 
werden  würde.  Es  verhält  sich  hier  ähnlich  wie  in  der  Me- 
teorologie. Der  Meteorologe  kann  schon  jetzt,  im  August 
1908,  die  Regenmenge,  die  während  des  ganzen  Jahres  1909 
an  einem  bestimmten  Orte  Deutschlands  fallen  wird,  auf  Grund 
früherer  Beobachtungen  ziemlich  genau  bestimmen,  aber  er 
kann  nicht  entscheiden,  ob  es  am  i.  Juli  1909  regnen  wird 
oder  nicht.  Und  so  ist  auch  in  der  Geschichte  das  einzelne 
durch  kein  Gesetz  fafibar,  das  Allgemeine  aber,  das  alle  an- 
geht, nach  empirischen  Gesetzen  im  wesentlichen  bestimmbar. 
Da  jedoch  eine  philosophische  Anschauimg  der  Geschichte 
auf  Gesetzen  ruhen  muß,  so  kann  sie  sich  nur  gründen  auf 
diejenigen  Teile  dieser  Wissenschaft,  die  das  Allgemeine  be- 
treffen und  innerhalb  ihres  Gebietes  empirische  Gesetze  er- 
kennen lassen,  also  auf  eine  Geschichte,  die  auf  die  Gesell- 
schaft und  auf  ihre  Zustände,  nicht  auf  anschauliche  Einzel- 
heiten gerichtet  ist,  auch  der  Gesetze  wegen  mit  Begriffen 
arbeiten  muß,  die  darimi  soziologische  oder  begriffs- 
mäßige heißen  könnte.  Wenn  man  aber,  wie  es  oft  geschieht, 
die  Kulturgeschichte  als  die  innerliche,  wesentliche  der  poli- 
tischen Geschichte  als  der  äußerlichen,  unwesentlichen  ent- 
gegensetzt, so  ist  diese  Gegenüberstellimg  nicht  gerechtfertigt. 
Denn  auch  die  politische  Geschichte  hat  eine  Abteilung,  die 
Verfassungsgeschichte,  die  das  Innere  und  Allgemeine  zum 
Gegenstande  hat.  Wenn  man  vielmehr,  wie  es  der  Sach- 
verhalt fordert,  die  Geschichte  als  auf  der  Betätigung  des  kol- 
lektiven menschlichen  Willens  beruhend  betrachtet,  so  muß 
man  in  ihr  drei  Gebiete  dieser  Betätigung  unterscheiden:  Das 
erste  umfaßt  alles,  was  die  Art  und  Weise  des  Zusammen- 
wirkens der  sozialen  Willenseinheiten  ändert,  also  die  soziale 
Klassenbildung  ^),  die  daraus  sich  ergebende  Verfassung  und 
die  äußeren  Schicksale  der  Staaten  im  Kampfe  miteinander. 

^)  Vgl.  L.  Wael^s,  Turgot  als  Pädagoge,  Leipziger  Dissertation, 
Bonn  1901,  S.  31.  Der  Brief  an  den  König,  in  dem  Turgot  seine  Warnung 
aussprach,  ist  noch  vorhanden. 

3)  „Klasse"  ist  hier,  wie  es  oft  geschieht,  ganx  allgemein  für  „Abtei- 
Barth,  Bnriihuact-  u.  Uaterrichtslehre,  2.  Aufl.  30 
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Diese  letzten,  die  Folgen  der  inneren  Verfassung,  sind  bisher 
der  Hauptinhalt  der  Geschichte  gewesen.  Sie  sind  sichtbarer 
als  die  inneren  Veränderungen  und  darum  für  den  anschau- 
lichen Unterricht  immer  wichtig,  aber  nicht  allein  wichtig.  Sie 
sind  viel  mehr  Symptome  als  grundlegende  Faktoren.  Es  ist 
also  das  erste  Reich  der  Geschichte  die  politische  Geschichte 
im  weitesten  Sinne.  Das  zweite  Reich  bilden  die  inneren 
Veränderungen  des  menschlichen  Willens,  wie  sie  wesentlich 
durch  das  soziale  Leben  hervorgebracht  werden,  die  Um- 
wandlungen desselben  aus  dem  bloßen  tierähnlichen  Trieb- 
leben zum  bewußt  wählenden,  sittlichen  Grundsätzen  ge- 
horchenden Charakter.  Es  ist  dies  die  Geschichte  der  Zivili- 
sation, die  wesentlich  in  der  Geschichte  der  Sitten  und  der 
Sittlichkeit,  des  Rechts,  der  Religionen  zutage  konunt.  Das 
dritte  Reich  ist  das  der  Kultur.  Wie  der  menschliche  Wille 
seine  Herrschaft  über  die  innere  Welt,  d.  h.  über  seine  rohen, 
elementaren  Triebe,  stetig  erweitert  und  befestigt,  so  unter- 
wirft er  sich  in  wachsendem  Maße  und  steigendem  Grade  auch 
die  äußere  Welt  durch  die  Wissenschaft  imd  durch  die  Tech- 
nik, auf  denen  die  „Kultur''  ruht.  Die  Kunst  muß  man  wohl 
teilen.  Soweit  sie  den  Menschen  bloß  ergötzt,  ist  sie  ein  Stück 
der  Kultur,  ein  Genußmittel,  soweit  sie  aber  zum  Ideal  er- 
hebt, dient  sie  der  Zivilisation^).  Die  „Wirtschaft''  gehört, 
soweit  sie  auf  einer  bestimmten  Technik  beruht,  zur  Kultur-, 
soweit  sie  soziale  Klassenbildung  zur  Folge  hat,  zur  politischen 
Geschichte. 

In  diesen  drei  Reichen,  in  der  inneren  Politik,  in  der 
Zivilisation  und  in  der  Kultur,  läßt  sich  entweder  bei  der  ge- 
samten Menschheit  oder  wenigstens  bei  den  fortschreitenden 
Völkern  ein  gleichmäßiger  Gang  beobachten,  aus  dem  man 
empirische  Gesetze  bilden  kann. 

In  der  inneren  Politik  z.  B.  setzt  sich,  wie  oben  be- 
merkt, bei  den  europäischen  Völkern  und  in  ihren  Kolonien 


4< 


lung"   einer  Gesellschaft  gebraucht,   nicht  im  Gegensatz  zum  ,,Stande 
einer  nicht  bloß  faktisch  bestehenden,  sondern  auch  staatsrechtlich  be- 
stimmten Abteilung. 

^)  Das  Verhältnis  der  Kultur  und  der  Zivilisation  zueinander,  wie  es 
oben  bestimmt  ist,  scheint  mir  das  dem  wissenschaftlichen  Sprachgebrau^e 
entsprechendste.    Vgl.  oben,  S.  342. 
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immer  mehr  der  Fortschritt  von  der  Ungleichheit  und  Unfrei- 
heit zur  Gleichheit  und  Freiheit  durch. 

In  der  Zivilisation  zeigt  sich  die  notwendige  Ergänzung 
dieser  wachsenden  Freiheit  und  Gleichheit.  An  Stelle  der 
äußeren  Bande  setzt  sie  innere,  durch  die  der  Mensch  selbst 
sich  bindet  und  zügelt.  Sie  besteht  in  wachsender  sittlicher 
Bildung,  die  zum  Teile  ein  Erzeugnis  der  intellektuellen  Bildung 
ist,  in  der  Abnahme  der  kriegerischen  Triebe,  die  Abscheu  vor 
dem  Kriege  und  möglichste  Milderung  seiner  Wirkungen  zur 
Folge  hat,  in  der  Vermenschlichung  der  Strafen,  in  der  wach- 
senden Ethisierung  der  Religionen,  die  ursprünglich  in  Ver- 
ehrung bloßer  Naturmächte  bestehen,  dann  wesentlich  ein 
äußerliches  Zeremoniell  ausbilden,  schließlich  aber  immer  mehr 
in  der  Förderung  sittlicher  Ideale  ihren  Kern  finden. 

Dieser  Fortschritt  in  den  zwei  oben  genannten  Reichen,  in  der  bürger- 
lichen Freiheit  und  in  der  Zivilisation,  bildet  den  Kern  dessen,  was  man 
sittlichen  Fortschritt  nennt.  Er  ist  die  Seele  der  menschlichen  Ge- 
schichte, also  auch  des  geschichtlichen  Unterrichts.  Darum  ist  es  not- 
wendig, seine  Realität  hier  kurz  zu  erweisen.  Für  die  näheren  Einzelheiten 
und  für  ausgiebigere  geschichtliche  Belege  muß  ich  auf  eine  frühere  Ab- 
handlung Ton  mir!)  verweisen. 

Um  von  sittlichen  Fortschritten  zu  reden,  bedarf  man  eines  einheit- 
lichen Maßes,  d.  h.  des  der  Sittlichkeit  wesentlichen  Momentes,  das  auf  ihren 
verschiedenen  Stufen  in  verschiedenem  Grade  wirksam  ist  Wollte  man  nun 
als  solches  das  Ziel  der  Sittlichkeit  anwenden,  so  wäre  eine  Obereinstimmung 
nicht  möglich.  Denn  jede  ethische  Richtung  setzt  sich  ein  anderes  Ziel.  In 
der  antiken  Philosophie  gab  es  nach  der  Zählung  des  römischen  Schrift- 
stellers Varro  288  mögliche  Definitionen  des  höchsten  Gutes^).  Für  den 
einen  Denker  besteht  dieses  in  der  Glückseligkeit,  für  den  anderen  in  der 
Tugend,  für  den  dritten  im  Wissen,  kurz,  für  jeden  in  einem  anderen  Inhalt, 
und  auch  heute  noch  ist  die  Uneinigkeit  darüb«^  groß  genug.  Aber  so  mannig- 
fach das  Ziel  bestimmt  wird,  so  einig  sind  alle  über  die  innere  Disposition 
des  sittlichen  Menschen.  Er  muß  —  darin  stimmen  alle  übereüi  —  frei  han- 
deln, aus  eigenem  Antriebe,  nicht  aus  irgendeinem  Zwange,  der  von  außen 
kommt;  mit  tiefem  Rechte  hat  Kant  die  „Autonomie"  des  sittlichen  Willens 
verlangt,  die  „Heteronomie"  als  Negation  der  sittlichen  Freiheit  verworfen. 

Das  Ideal  wäre  demgemäß  eine  Gesellschaft,  in  der  vollkommene  Frei- 
heit herrschte,  kein  äußerlicher  Zwang  und  keine  Strafen,  die  aber  trotzdem, 


1)  P.  Barth,  Die  Frage  des  sittlichen  Fortschritts  der  Menschheit,  in  der 
Vierteljahrsschrift  für  wissenschaftliche  Philosophie,  23.  Jahrgang  (1899), 
S.  73— X16. 

>)  Vgl.  E.  Zeller,  Die  Philosophie  der  Griechen,  III,  i,  3.  Aufl.,  Leipzig 
x88o,  S.  670. 
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lediglich  durch  den  guten  Willen  ihrer  litilglieder,  nicht  bloB  bestehen  bliebe, 
sondern  auch  beständig  jeden  einzelnen  an  Wohlfahrt  und  Tüchtigkeit 
wachsen  liefie.  Eine  solche  Gesellschaft  wird  vielleicht,  der  menschli^en 
Schwäche  wegen,  ewig  ein  unerreichbares  Ideal  bleiben,  ebenso  wie  das 
▼ollkommene  Wissen,  etwa  die  „Weltformel"  von  Laplace,  nach  der  man 
jedes  künftige  Ereignis  auf  Jahr,  Tag  und  Stunde  voraussagen  könnte. 
Aber  wie  wir  trotzdem  den  Stand  unseres  Wissens  an  dieser  Weltformel 
messen  können,  so  auch  den  Stand  der  Sittlichkeit  einer  Gesellschaft  an  dem 
Grade  ihrer  Annähenmg  an  eine  Gemeinschaft  vollkommen  vernünftiger 
—  in  Kants  Sinne  — ,  darum  absolut  freier  und  selbständiger  Menschen. 
Eine  Gesellschaft  oder  ein  Volk  oder  eine  geschichtliche  Epoche  eines  Volkes 
wird  also  desto  sittlicher  sein,  je  freier  tmd  selbständiger  der  einzelne  ist, 
ohne  daß  dadurch  Bestehen  imd  Gedeihen  des  Volkes  gefährdet  werdet. 
Können  wir  in  einem  großen  geschichtlichen  Zeiträume  eine  stetige  Zu- 
nahme der  Freiheit  des  einzelnen  feststellen,  die  nicht  zum  Verderben  des 
Ganzen  führt,  so  werden  wir  zugleich  einen  sittlichen  Fortschritt  bewiesen 
haben. 

Wir  brauchen  uns  dabei  nicht  auf  ein  Volk  zu  beschränken,  es  wird 
lehrreicher  sein,  einen  zusammenhängenden  Kulturkreis  in  bezug  auf  das 
Wachstum  der  Freiheit  durch  die  Zeiten  hindurch  zu  verfolgen,  besonders 
den,  dem  wir  selbst  angehören,  den  Kreis  der  westeuropäischen  Völker  und 
ihrer  Kolonien. 

In  den  Naturepochen  der  Gesellschaft  gibt  es  keineswegs  große  soziale 
Unterschiede,  am  allerwenigsten  in  der  letzten  der  sozialen  Natur  formen, 
in  der  Geschlechter-  oder  Sippenverfassung.  Es  gibt  bei  Homer  zwar  schon 
neben  den  Besitzenden  Besitzlose,  solche,  die  keinen  Anteil  am  Gemeinde- 
acker haben,  auch  schon  einen  Abstand  zwischen  den  Familien  der  „Könige" 
d.  h.  der  Geschlechtshäupter^)  und  denen  der  Gemeinfreien,  aber  noch  keinen 
Gegensatz  in  der  sozialen  Geltung  tmd  in  der  Lebensfühnmg.  Der  „König" 
Laertes  arbeitet  auf  seinem  Acker  gleich  einem  Tagelöhner,  tmd  der  König 
Agamemnon,  wie  jeder  andere,  kann  nichts  tmtemehmen,  was  nicht  in  der 
Ratsversammlung  der  freien  Männer  beschlossen  worden  ist  Die  Sklaverei 
besteht,  hat  aber  patriarchalischen  Charakter,  wie  Odysseus*  Verhältnis  zu 
Eumäus  tmd  vieles  andere  beweist 

Doch  allmählich  wachsen  die  Gegensätze,  auch  die  Unterschiede  des 
Besitzes.  Die  „Gesetzgebimg"  legt  sie  fest  tmd  hebt  den  Gemeinbesitz  größten- 
teils auf.  Damit  endet  die  Natiu'form  der  Gesellschaft,  es  entsteht  ihre  erste 
Kunst  form.  Nach  der  Höhe  des  Besitzes  werden  die  Bürger  in  „Stände" 
abgeteilt  (im  Orient  nach  den  sozialen  Berufen  in  /,Kasten")  tmd  diese  zu 
abgesttiften  Leistimgen  für  das  Gemeinwesen  verpflichtet  Demgemäß 
herrscht  in  der  Blütezeit  der  hellenischen  Staaten  tmd  in  der  römischen  Re> 
publik  keine  Freiheit  tmd  Gleichheit,  wie  zur  Zeit  Homers,  sondern  überall 
Unfreiheit  imd  Ungleichheit.  Die  Gleichheit  der  Bürger  besteht  kaimi  im 
Privatrecht,  im  öffentlichen  Recht  ist  sie  ntir  scheinbar.   Diese  Republiken, 

1)  In  dem  kleinen  Ithaka  gibt  es  zwölf  solche  Könige,  die  also  ntir 
„Könige"  je  eines  Geschlechtes,  eines  Dorfes  sein  können.  Einer  von  ihnen, 
Laertes,  nach  ihm  Odysseus  ist  „König"  des  ganzen  Stanunes. 
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Athen  nicht  minder  als  Rom  und  Sparta  und  die  vielen  anderen,  sind  alle 
aristokratisch;  das  Volk  stimmt  ab,  aber  nur  über  das,  was  die  Vornehmen 
fragen.  Diese  allein  haben  Zeit  zum  Regieren,  die  anderen  folgen  ihnen. 
Neben  den  freien  Bürgern  jedoch  gibt  es  zwei  grofie  Klassen  der  erwachsenen 
Berölkerung,  die  weder  ein  Öffentliches  noch  ein  privates  Recht  haben, 
nämlich  die  Frauen  und  die  Sklaven.  Die  Frauen  haben  nicht  bloß  kein 
Stinunrecht,  sondern  sind  auch  in  Privatsachen  keine  rechtsfähigen  Personen, 
sie  müssen  in  allen  Rechtsgeschäften  zeitlebens  durch  ihren  Gatten  oder 
durch  ihren  Vormund  vertreten  werden.  Und  der  Sklave  ist  überhaupt  nur 
Sache,  nach  dem  römischen  Rechte  ein  instrumentum  vocale,  während  der 
Pflug  ein  instrumentum  mutum  und  der  Ochse  ein  instrumentum  semivocale 
ist  Sein  Herr  hat  ihm  gegenüber  das  Recht  über  Leben  und  Tod;  und  wer 
einen  fremden  Sklaven  tötet,  trägt  nur  die  Folgen  der  Sachbeschädigung. 

Aber  in  der  römischen  Kaiserzeit  wird  es  anders.  Die  Ideen  der  stoischen 
Philosophie,  die  unter  den  römischen  Juristen  herrschen^),  und  die  staatiiche 
Zweckmäßigkeit  führen  zu  immer  weiterer  Zunahme  der  Privatrechte  derer, 
die  vorher  rechtios  waren.  Die  staatlichen  Rechte  aller  werden  durch  die 
Alleinherrschaft  der  Kaiser  vermindert,  die  Menschenrechte  aber  wachsen. 
Die  Frauen  werden  allmählich  von  der  Vormundschaft  frei,  zuerst  die  Witwen, 
dann  alle  Unvermählten.  Und  der  Sklave  wird  ebenfalls  rechtsfähige  Person; 
er  darf  zuletzt  sogar  vor  Gericht  gegen  den  Herrn  klagen;  wer  ihn  tötet, 
wird  als  Mörder  bestraft  Daß  die  antike  Gesellschaft  trotzdem  sich  auflöste, 
das  lag  nicht  an  ihrem  Rechte,  sondern  an  ihrer  schlechten  Ökonomie,  an 
der  Anhäufimg  des  Grundbesitzes  in  wenigen  Händen  und  an  dem  daraus 
folgenden  Aussterben  der  freien  Bauern,  die  allein  das  Reich  gegen  die  an- 
dringenden Germanen  verteidigen  konnten,  teilweise  auch  an  der  Gleich- 
gültigkeit des  Christenttmis  gegen  den  antiken  Staat.  Als  aber  das  west- 
römische Reich  zugrunde  ging,  waren  die  „Menschenrechte"  im  Privatieben 
anerkannt. 

Der  Untergang  der  antiken  Kultur  hat  nun  zimächst  einen  Rückschlag 
zur  Folge.  In  den  germanischen  Staaten,  die  auf  dem  Boden  des  römischen 
Reiches  entstehen,  ist  die  Frau  ebenso  unmündig,  der  Sklave  ebenso  rechtlos, 
wie  im  republikanischen  Rom.  Aber  die  Kirche,  die  ja  überhaupt  einen  ge- 
wissen Rest  antiker  Bildung  rettet,  bewirkt  auch  hier  eine  gewisse  Konti- 
nuität der  Zivilisation.  Sie  setzt  wenigstens  den  Schutz  des  Lebens  des  Sklaven 
durch,  die  Bestrafimg  des  Herrn,  der  ihn  tötet,  und  die  Anerkennung  ihres 
Asyhrechts.  Und  allmählich  wird  nun  aus  dem  Sklaven  der  Hörige  des 
Mittelalters,  der  zwar  der  Freizügigkeit  entbehrt,  aber  auch  gewisse  Rechte 
an  den  Herrn  hat  und  von  ihm  gegen  andere  zu  schützen  ist.  Die  Bauern- 
kriege verschlechterten  in  ganz  Europa  die  Rechtslage  der  Hörigen,  aber 
die  französische  Revolution  hat  teils  unmittelbar,  teils  mittelbar,  durch  ihre 
Nachwirkimg,  alle  Ungleichheiten  des  Privatrechts,  damit  auch  die  Hörig- 
keit aufgehoben.  Dieselbe  Bewegung  hat  auch  die  öffentiichen  Rechte  der 
Bürger  vermehrt  und  der  Gleichheit  angenähert. 

Und,  wie  die  ehemaligen  hörigen  Klassen,  haben  auch  die  Frauen  ihre 
Selbständigkeit  erreicht.   Gegen  Ende  des  Mittelalters  ist  die  Vormundschaft 

-1)  VgL  darüber  P.  Barth,  Die  Stoa,  a.  AufL,  S.  190 — 198. 
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über  sie  teils  ganz  Terschwunden,  teils  durch  ihre  eigene  Wahl  des  Vormundes 
erleichtert.  Nur  in  den  Hansestädten  hat  sie  bis  zum  Jahre  1900,  bis  zur 
Herrschaft  des  gegenwärtigen  Bürgerlichen  Gesetzbuches  bestanden.  Erst 
dieses  hat  den  letzten  Rest  der  „Frauentutel"  beseitigt  und  auch  sonst  den 
privatrechtlichen  Stand  aller  Frauen  verbessert. 

Aber  nicht  bloß  extensiv,  sondern  auch  intensiv  ist  die  bürgerliche 
Freiheit  seit   dem   Beginne  der  westeuropäischen   Geschichte   gewachsen. 
Nicht  bloß  der  Kreis  der  Personen,  die  sich  voller  Selbständigkeit  erfreuen, 
ist  immer  weiter  geworden,  auch  die  Rechtsgüter,  über  die  der  Selbständige 
verfügt,  haben  zugenommen.    Im  Altertum  schützte  der  Staat  zunächst  das 
Leben,  das  Eigentum  und  die  persönliche  Freiheit  des  Bürgers,  aber  keines- 
wegs so  prinzipiell  wie  heute.    Er  hatte  den  Grundsatz:  Wo  kein  Kläger 
ist,  ist  kein  Richter.   Er  ließ  in  seiner  Blütezeit  die  Gewissensfreiheit  meist, 
aber  nicht  immer  (Protagoras,  Sokrates),  unangetastet,  in  der  römischen 
Kaiserzeit  aber  verfolgte  der  Staat  den  Glauben  der  Christen,  bisweilen  auch  die 
Philosophie.     Im   Mittelalter   schützten   die   öffentlichen   Gewalten   Leben, 
Eigentum  und  persönliche  Freiheit  derer,  die  volle  Rechte  hatten,  aber  sie 
kannten  keine  Gewissensfreiheit.  Erst  in  der  Neuzeit  werden  alle  vier  Rechts- 
guter  gleich  anerkannt  und  vom  Staate  verteidigt    Dazu  sind  aber  neue 
Rechtsgüter  gekommen,  die  dem  Altertum  imd  dem  Mittelalter  unbekannt 
waren.    Die  politische  Freiheit,  das  Recht  der  unbehinderten  Wahl  zu  den 
politischen  Körperschaften,  bestand  im  Prinzip  im  Altertum.  Aber  die  öffent- 
liche Beeinflussimg  der  Wahl  durch  die  Beamten  war  in  Rom  die  Regel, 
heute  wird  sie  bestraft.   Der  private  direkte  Stimmenkauf  war  auch  in  Rom 
verboten,  heute  aber  wird  nicht  nur  der  Kauf,  sondern  auch  der  Verkauf 
einer  Wahlstimme  mit  Strafe  geahndet.    Was  zur  Ehre  des  Menschen  ge- 
hört, wird  immer  weiter  ausgedehnt.  Im  Altertum  imd  im  Mittelalter  konnte 
man  nur  gegen  grobe  Beschimpfimgen  und  Verleumdimgen  vor  Gericht 
klagen,  heute  gegen  jedes  sonst  harmlose  Wort,  sobald  es  die  Absicht  zu  be- 
leidigen hat.    Und  gar  manches,  was  als  Zwang  erscheint,  ist  bei  näherem 
Zusehen  ein  Recht.       Den  Schulzwang  kannten  die  hellenischen  Staaten 
nur  für  die  Gymnastik  und  nur  in  ihrer  Blütezeit,  Rom  gar  nicht.     Die 
modernen  Staaten  üben  ihn  alle.     Er  ist  nur  vom  Standpunkte  des  Kindes 
ein  Zwang,   von   dem   des   Erwachsenen   ein  Recht   auf    ein  Mindestmaß 
von  Bildung. 

Und  ebenso  wie  im  Rechte  die  Selbständigkeit  des  mündigen  Menschen 
fortwährend  sich  erweitert  hat  und  noch  erweitert,  so  auch  in  der  Sitte. 
Die  Hellenen  bannten  die  Frau  ins  Frauengemach,  das  sie,  je  vornehmer, 
desto  weniger  verließ,  die  Römer  und  das  Mittelalter  ins  Haus.  In  der  heu- 
tigen Welt  hingegen  bewegt  sie  sich  überall  im  öffentlichen  Leben,  an  dem 
sie  teilweise  Anteil  nimmt,  ohne  besonderen  Schutz.  Und  wie  die  Frau, 
früher  die  erste  Dienerin  des  Mannes,  zur  Gleichberechtigimg  mit  ihm  auf- 
gestiegen ist,  so  auch  die  anderen  Dienerinnen  und  Diener.  Indem  ihnen 
gegenüber  die  Formen  der  Höflichkeit  immer  allgemeinere  Anwendung 
finden,  werden  auch  sie  als  sittlich  selbständige  Personen  anerkannt. 

So  ist  also  in  Recht  und  Sitte  die  Wertschätzung  des  Menschen  immer 
gestiegen.  Und  die  sittlichen  Gnmdsätze,  die  sich  darauf  beziehen,  haben 
sich  stetig  in  derselben  Richtung  entwickelt.    Es  ist  also  nicht  wahr,  -was 
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Th.Bucklei)  behauptet,  daB  die  sittlichen  Grundsätse  seit  Jahrtausenden  un- 
▼erändert  geblieben  seien.  Dasselbe  behauptet  er,  um  allen  Fortschritt 
vom  wachsenden  Wissen  abzuleiten,  von  den  sittlichen  Gefühlen,  aber  mit 
gleichem  Unrecht  wie  von  den  Grundsätzen. 

Gerade  in  den  Gefühlen  liegt  ein  großer  Teil  des  Fortschritts  der  Zivili« 
sation,  und  es  ist  dieser  kein  scheinbarer.  Die  für  die  Sittlichkeit  wichtigsten 
Gefühle  sind  die  Sympathie  und  das  Gewissen.  Jene  bezieht  sich  auf  unsere 
Mitmenschen,  dieses  auf  unsere  Handlungen.  Wer  beide  in  lebhafter  Stärke 
hegt,  erfüllt  die  wesentlichsten  Bedingungen  zur  Erreichung  der  höchsten 
sittlichen  Zwecke. 

Was  nun  die  Sympathie  betrifft,  so  ist,  wie  oben  S.  xzöL  schon  erwiesen 
wurde,  kein  Zweifel,  daß  das  Mitleid  gewachsen  ist  Die  Tatsachen  sprechen 
laut  und  deutlich.  Weniger  offenkundig  scheint  das  Wachstum  der  Mit- 
freude, aber  es  ist  aus  der  allgemeinen  seelischen  Entwicklung  mit  Sicher- 
heit zu  erschließen.  Unser  Bewußtsein  empfängt  sein  Material  von  den  so- 
genannten subjektiven  und  Von  den  objektiven  Sinnen.  Das  Angenehme  ist 
immer  mit  einer  Erregung  der  ersten,  das  Schöne  mit  einer  der  zweiten  Art 
▼erbimden,  wesentiich  nur  mit  Gesicht  und  Gehör.  Aus  dem  Angenehmen 
entsprungen,  hat  aber  das  Schöne  eine  reiche  Entfaltung  gewonnen  und 
entfaltet  sich  noch  immer  weiter.  Der  Fortschritt  von  dem  Angenehmen 
zum  Schönen  ist  derselbe  wie  die  Entwicklung  von  der  Freude  des  Genie- 
ßens  zur  Freude  am  Werke,  an  der  Arbeit  (s.  oben  S.  14  und  S.  96).  Die 
objektiven  Elemente  des  Bewußtseins  gewinnen  mit  fortschreitender  Geistes- 
bildung immer  mehr  die  Oberhand  über  die  subjektiven.  Die  Mitfreude  aber 
gehört  zu  den  durch  objektive  Betrachtung  erregten  Gefühlen,  sie  muß  also 
durch  die  immer  mehr  auf  das  Objektive  gerichtete  Fortbildung  des  Seelen- 
lebens sehr  begünstigt  werden.  Bilan  kann  wohl  sagen,  daß  tiefere  Bildimg 
den  Neid  und  die  Mißgunst  vertreibt  und  für  die  Mitfreude  Ratun  schafft. 

Außer  der  Sympathie  haben  wir  noch  das  Gewissen  zu  betrachten  (s. 
oben  S.  60  f.).  Sein  Wachstum  ist  eigentiich  die  ganze  Hälfte  des  sittlichen 
Fortschritts.  Denn  vom  Gewissen  hängt  es  ab,  ob  die  Sittlichkeit  eines  Volkes 
den  anerkannten  sittiichen  Ideen  wirklich  entspricht,  ob  Ehrlichkeit  und 
Tugend  allgemein  herrschen  oder  Heuchelei  und  Verbrechen  einen  breiten 
Raum  einnehmen.  Man  kann  nun  freilich  in  der  Geschichte  keine  ununter- 
brochen zunehmende  Macht  des  Gewissens  finden.  Diese  läßt  sich  ja  über- 
haupt nur  indirekt  beurteilen,  nämlich  nach  der  Gewissenlosigkeit,  die  sich 
in  verbrecherischen  Handlungen  offenbart.  Nur  die  gröbsten  derselben 
werden  erzählt,  es  läßt  sich  nach  ihnen  nichts  über  die  Sittlichkeit  einer 
Epoche  entscheiden,  nur  zum  Vergleiche  zweier  Epochen  sind  sie  brauchbar. 
Und  genau  sind  solche  Vergleiche  bloß  möglich  für  die  Zeiten,  von  denen 
die  Kriminalstatistik  berichtet,  also  etwa  für  die  letzten  zwei  Menschenalter. 
Aus  der  Vergangenheit  kann  man  nur  herauslesen,  daß  in  Zeiten  der  wirt- 
schaftlichen Krisen,  z.  B.  zur  Zeit  Chlodwigs  infolge  des  Oberganges  der 
Franken  vom  alten  Kommunismus  zum  Privateigentum,  die  Gewalttätig- 
keiten sehr  häufig  waren;  desgleichen  in  Zeiten  religiöser  Krisen,  wenn 

1)  Geschichte  der  Zivilisation  in  England,  deutsch  von  A.  Rüge,  5«  Aufl. 
Leipzig  und  Heidelberg  1874,  I»  ii  S.  X48ff. 
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das  Alte  nicht  mehr  kräftig,  das  Neue  noch  nicht  organisiert  ist,  wie  es  im 
x6.  Jahrhundert  der  Fall  war.  Aber  im  allgemeinen  kann  man  klar  sehen, 
daß  ein  späterer  Niedergang  der  Sittlichkeit  doch  nie  denselben  Tiefstand 
erreicht  wie  der  frühere.  Die  Zeiten  Chlodwigs  waren  riel  wilder  als  das 
i6.  Jahrhundert  tmd  dieses  wieder  viel  reicher  an  heftigen  Erschütterungen 
als  das  19.  Jahrhundert,  das  viele  Krisen  xu  bestehen  hatte  sowohl  in  der 
Wirtschaft  wie  im  Geistesleben.  Trotzdem  sind  in  den  letzten  Jahrzehnten  die 
Verbrechen  an  Zahl  gesunken,  mit  Ausnahme  dreier  Klassen:  der  Verbrechen 
der  Rückfälligen,  der  Jugendlichen  imd  derjenigen  gegen  die  Sittlichkeit. 

Freilich  gibt  es  auch  Gewissenlosigkeit  und  Unsittlichkeit,  die  sich  nicht 
in  Verbrechen  ausprägt.  Dennoch  braucht  man  in  die  Zukunft  nicht  hoff- 
nungslos zu  schauen.  Die  wirtschaftlichen  Schwankungen  sind  nicht  mehr 
so  stark  wie  früher;  die  letzten  Handelskrisen  waren  müder  als  alle  voran- 
gegangenen. Und  der  soziale  Gedanke,  der  heute  die  Welt  durchdringt  als 
Reaktion  gegen  das  laisser  faire,  laisser  aller,  wird  die  Menschen  auch  sitt- 
licher machen.  Alles  freilich  unter  der  Voraussetzung,  daß  die  Schule  noch 
mehr  Kräfte  und  Mittel  für  ihren  Dienst  gewinnt  als  bisher.  Sie  ist  heute 
für  weite  Volkskreise  die  einzige  Erzieherin. 

Den  vorstehenden  Oberblick  über  den  sittlichen  Fortschritt  wird  jeder 
Lehrer  der  Geschichte  zu  vertiefen  und  zu  ergänzen  wissen.  Der  stetig  wach- 
sende Wert  der  menschlichen  Persönlichkeit  wird  ihm  dann  immer  mehr 
hervorleuchten  und  den  geschichtlichen  Verlauf  selbst  wertvoll  erscheinen 
lassen,  er  wird  darin  gleichsam  einen  Strom  des  Guten  finden,  der  mit  dem 
wachsenden  Alter  der  Menschheit  immer  breiter  und  tiefer  wird  und  immer 
mehr  den  anliegenden  Boden  befruchtet. 

Was  4&S  dritte  Reich,  die  Kultur,  betrifft,  so  ist  in  der 
reinen  Wissenschaft  der  Fortschritt  offenkundig,  und  zwar 
nicht  bloß  in  den  Ergebnissen,  sondern  auch  in  den  Werk- 
zeugen und  Methoden.  Nicht  minder  offenkundig  ist  er  in  der 
angewandten  Wissenschaft,  der  Technik,  und  in  der  Kunst,  die 
zum  Teile  auf  der  Technik  beruht. 

Im  weiteren  Sinne  müßte  man  zur  Technik  auch  die  Anwendung  der 
Geisteswissenschaften  in  der  Politik  und  in  der  Zivilisation  rechnen,  nach 
dem  gewöhnlichen  Sprachgebrauche  versteht  man  darunter  nur  die  An- 
wendung der  Naturwissenschaft  zur  Ausnützung  der  Naturgaben.  Und  hier 
kann  man  sehr  deutlich  ein  stetiges  Wachstum  des  menschlichen  Macht- 
bereichs erkennen.  Was  zimächst  die  Stoffe  betrifft,  so  ist  der  Mensch  zu- 
erst vielfach  auf  das  organische  Reich  beschränkt,  erobert  aber  allmählich 
das  viel  gröBere  Reich  des  Unorganischen.  Er  ninunt  seine  Kleidung  zuerst 
aus  dem  Tierreiche,  verwendet  dazu  die  Felle  der  Tiere,  die  er  erlegt  hat, 
auf  einer  höheren  Stufe  hauptsächlich  die  Pflanzenfaser  und  die  Pflanzen- 
wolle und  ist  jetzt  im  Begriffe,  seine  Kleidtmg  auch  aus  dem  Unorganischen 
zu  gewinnen.    Die  aus  Glas  gesponnene  Seide  ist  der  erste  Schritt  dazu^). 

^)  Vgl.  Emanuel  Herr  mann,  Technische  Fragen  und  Probleme  der 
modernen  Volkswirtschaft,  Leipzig  1891,  S.  41  x — 413. 
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Zur  Erzeugung  künstlicher  Wärme  und  künstlichen  Lichtes,  zur  Heizung 
und  zur  Beleuchtung  dienen  zuerst  brennbare  pflanzliche  Stoffe  neben  sehr 
wenigen  tierischen,  später  in  immer  gröBerer  Menge  Mineralien.  Sogar  für 
die  Nahrungsmittel  ist  schon  ein  Stückchen  der  imorganischen  Welt  erobert 
worden;  das  Salz,  das  unentbehrlichste  Gewürz,  ist  mineralisch,  und  aus 
Steinkohlenteer  wird  Saccharin  gewonnen. 

Aber  nicht  blofi  extensiv,  sondern  auch  intensiv  ist  die  Macht  des  Men- 
schen in  steter  Zunahme  begriffen.  Er  hat  zuerst  nur  seine  Hände,  um  die 
Dinge  zu  bearbeiten,  und  seine  zwei  Hände  können  nur  ein  Werkzeug  be- 
wegen. Die  Werkzeugmaschine  aber,  die  gleichzeitig  viele  Werkzeuge  bewegt, 
z.  B.  die  Spinnmaschine,  die,  mit  der  Hand  bewegt,  nicht  eine,  sondern  viele 
Spindeln  in  Gang  bringt,  vervielfältigt  den  Erfolg  der  menschlichen  Kraft. 
Und  diese  Kraft  selbst,  wie  die  tierische,  wird  fortschreitend  ersetzt  durch 
mechanische  Kraft,  die  größter  Steigerung  fähig  ist,  besonders  durch  die  des 
Dampfes  oder  der  Elektrizität,  welche  durch  Transmission  und  spezielle  An- 
passung die  verschiedensten  Arbeiten  verrichtet.  Auf  die  Werkzeugmaschine 
folgt  so  die  Kraftmaschine^).  So  wird  die  Produktivität  der  Arbeit  gewaltig 
erhöht.  Es  ist  ja  bekannt,  daß  durch  die  mechanische  Spinnerei  ein  Arbeiter 
als  bloßer  Aufseher  des  Arbeitsprozesses  so  viel  Garn  erzeugt,  als  z8o  Arbeiter 
mit  der  Hand  erzeugen  können.  Und  mit  der  Beherrschung  der  Dinge  Hand 
in  Hand  geht  die  Überwindung  der  räumlichen  Entfernung  in  dem  Sinne, 
daß  der  Mensch  immer  mehr  und  immer  schneller  das  Brauchbare  dorthin 
bringt,  wo  man  desselben  bedarf.  Die  ganze  Technik  hat  trotz  wirtschaft- 
lichen Schwierigkeiten,  die  erst  langsam  sich  ausgleichen,,  im  ganzen  die 
Tendenz,  das  physische  Leben  des  Menschen  zu  sichern  und  zu  bereichem. 
Und  auch  die  Kunst  läßt  in  ihrer  geschichtlichen  Entfaltung  eine  bestimmte 
Richtung  nicht  vermissen.  Soweit  sie  Kunstgewerbe  und  Kunst  der  reinen 
Form  ist,  nimmt  sie  teil  an  den  Fortschritten  der  Technik;  soweit  sie  Kunst 
des  Inhalts  ist,  gewinnt  sie  trotz  periodischen  Rückfällen,  die  der  Naturalis- 
mus verschuldet,  an  Vergeistigung,  wie  schon  Hegel  in  seiner  Unterschei- 
dung der  symbolischen  (orientalischen),  der  klassischen  und  der  roman- 
tischen Kunst  erkannte^),  und  sie  erfüllt  so  ihre  eigentliche  Aufgabe,  das 
Leben  nicht  lediglich  nachzuahmen,  sondern  zu  steigern  und  zu  fördern. 
Sie  muß  diese  Aufgabe  haben,  da  sie  dem  Verlangen  nach  Ausdruck,  nach 
Befreiung  von  der  Last  der  Affekte  entsprungen  ist,  also  schon  in  ihren 
Anfängen  zur  Erhaltung  und  Erleichterung,  nicht  bloß  zur  Wiederholung  des 
Lebens  gedient  hat^). 

An  den  technischen  Fortschritt,  der  soeben  kurz  gekennzeichnet  wurde, 
hat  sich  eine  Geschichtsauffassung  angeknüpft,  die  in  Deutschland,  weil 
die  Theorie  der  sozialdemokratischen  Partei,  alltäglich  in  allen  möglichen 
Anwendungen  gepredigt  wird  und  auch  über  die  Kreise  dieser  Partei  hin- 

1)  Vgl.  über  diese  Entwicklung  K.  Marx,  Das  Kapital,  I,  3.  Aufl., 
Hamburg  1883,  S.  373  ff. 

2)  Vgl.  P.  Barth,  Die  Geschichtsphilosophie  Hegels  und  der  Hege- 
lianer, Leipzig  1890,  S.  89 — 97. 

3)  Die  drei  oben  gekennzeichneten  Fortschritte  in  politischer  Freiheit, 
in  Zivilisation  und  in  Kultur  scheinen  mir  die  konkreten  Rechtfertigimgen 
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aus  Anhänger  gefunden  hat.  Sie  behauptet,  dafi  alle  Veränderungen  in  der 
Geschichte  im  Grunde  nur  ökonomische  Veränderungen  sind,  die  ihrerseits 
wiederum  yon  Fortschritten  der  Technik,  „der  materiellen  Produktivkräfte" 
abhängen.  Diese  Auffassung  sollte  darum  „technisch-ökonomisch"  heißen. 
Sie  ist  nach  mannigfachen  Vorgängen  yon  K.  Marx  und  Fr.  Engels  formu- 
liert und  von  diesem  „materialistische  Geschichtsauffassung'*  genannt 
worden.  Dieser  Name  ist  riel  xu  weit  und  nicht  geeignet,  ihre  Eigentümlich- 
keit recht  XU  bezeichnen.  Denn  als  „materialistisch",  d.  h.  als  materielle 
Elemente  oder  Beriehungen  des  Menschen  zur  Materie  in  den  Vordergrund 
rückend,  erscheinen  auch  andere  Geschichtstheorien.  So  diejenige  von  E.  Du 
Bois-Reymond,  der  nur  fortschreitende  Technik,  ohne  Rücksicht  auf  ihre 
wirtschaftlichen  Wirkungen,  als  Yölkererhaltend,  oder  die  yon  H.  Gobineau, 
der  die  Rassenanlagen  als  allmächtig  ansieht. 

Nach  Marx  und  Engels  tmd  ihren  Anhängern  hat  nun  jeder  technische 
Fortschritt  eine  Veränderung  der  „ökonomischen  Struktur"  zur  Folge,  d.  h. 
der  Betriebsform,  die  sich  im  Grade  der  Arbeitsteilung  und  im  Umfange  der 
Untemehmimgen  ausspricht.  Beide  aber  sind,  wie  die  Marxisten  zugeben 
müssen,  zugleich  abhängig  yon  der  Ausdehnung  des  Marktes,  die  vielfach 
nicht  durch  ökonomische,  sondern  durch  politische  Verhältnisse  bestimmt 
wird^).  Z.  B.  der  Dampf  hat,  nach  der  Behauptung  der  Marxisten,  die 
Fabrik  geschaffen.  Er  war  aber  nur  eine  Bedingung  dazu.  Die  Fabrik 
konnte  erst  wirklich  entstehen,  nachdem  infolge  der  Auswanderung  nach 
Amerika  und  der  von  der  englischen  politischen  Gewalt  betriebenen  Nieder- 
haltung der  amerikanischen  Industrie  dort  ein  groBer  Markt  für  die  eng- 
lischen Waren  entstanden  war. 

Eine  neue  Betriebsform  wiederum  bewirkt,  nach  der  materialistischen 
Geschichtsauffassung,  neue  Eigentumsverhältnisse,  die  bloß  „der  juristische 
Ausdruck  der  Produktionsverhältnisse"  sein  sollen,  was  nur  soweit  richtig 

„des  Humanitätsgedankens"  zu  sein,  den  O.  Jäger,  Didaktik  und  Methodik 
des  Geschichtsunterrichts,  2.  Aufl.,  München  1905  (Baumeisters  Handbuch, 
Vni),  S.  3,  als  den  Maßstob  für  „das  Wichtigste"  der  Geschichte  betrachtet 
Er  erläutert  ihn  als  die  Voraussetzung,  „daß  die  Menschheit  ein  ethisches 
Ganze  sei  und  die  von  Gott  gesetzte  Aufgabe  habe,  ihren  Begriff,  den  Men- 
schen- und  den  Menschheitsbegriff,  in  stufenweisem  und  allmählichem  Fort- 
schreiten zu  realisieren,  die  Idee  in  Wirklichkeit  umzusetzen."  Diese  Defi- 
nition des  Humanitotsgedankens  aber  dreht  sich  bei  aller  guten  Absicht  ein 
wenig  im  Kreise  und  bedarf  außerdem  wegen  ihrer  Allgemeinheit  speziellerer 
Bestimmungen,  die  ich  oben  versucht  habe.  —  Ober  die  Kunst  als  Aus- 
druck der  Gemütsbewegungen  vgl.  Yrjö  Hirn,  der  Urspnmg  der  Kunst, 
deutsche  Obersetzung,  Leiprig  1904,  S.  108  ff. 

1)  Vgl.  für  das  Folgende  die  Darstellung  und  Kritik  der  materialistischen 
Geschichtsauffassung  bei  P.  Barth,  Die  Philosophie  der  Geschichte  als  So- 
ziologie I,  Leipzig  1897,  S.  284 — 364,  auch  bei  P.  Barth,  Die  Geschichts- 
philosophie Hegels  und  der  Hegelianer,  Leipzig  1890,  S.  40 — 61.  Th.  G. 
Masaryk,  Die  philosophischen  und  soziologischen  Grundlagen  des  BAands- 
mus,  Wien  1899,  ist  ebenfalls  teilweise  der  Kritik  der  materialistischen  Ge- 
schichtsauffassimg  gewidmet. 
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ist,  daß  ein  neuer  Betriebsmodus  die  Verteilung  des  Eigentums  verändert, 
während  die  großen  prinzipiellen  Änderungen  des  Eigentums,  besonders  der 
Feudalismus  und  seine  Aufhebung,  aus  politischen  Ursachen  entstanden  sind. 
Auch  das  Staatsrecht  soll  immer  auf  der  „Wirtschaft"  ruhen,  was  völlig 
imbeweisbar  ist  Das  absolute  Fürstentum  ist  nach  den  lHandsten  im  15. 
und  16.  Jahrhundert  durch  die  Feuerwaffen  emporgekommen,  die  übrigens 
nur  eine  technisdie,  nicht  eine  wirtschaftliche  Ursache  wären.  Aber  auch 
dies  ist  falsch.  Das  Fürstentum  hat  das  ganze  Mittelalter  hindurch  be- 
standen, es  ist  nur  gegen  Ende  desselben  durch  den  Zwiespalt  der  Stände 
mächtiger  geworden,  imd  dieser  Zwiespalt  war  im  letzten  Grunde  nicht  aus 
einem  technischen  Fortschritte,  sondern  aus  dem  starken  Wachstimi  der 
Bevölkerung  entstanden. 

Ja  sogar  Religion,  JMoral  tmd  Philosophie  sollen  nichts  weiter  als  „Re- 
flexe" der  ökonomischen  Bewegung  sein.  Die  Reformation  ist  nach  Engels 
nichts  weiter  als  die  religiöse  Verkleidung  der  Interessen  des  Bürgertums 
und  der  Begierde,  die  die  Fürsten  nach  dem  Besitze  der  Kirche  hegten. 
Von  der  religionsgeschichtlichen  .Notwendigkeit  der  Reformation,  die  oben 
S.  Z05  beleuchtet  wurde,  ist  keine  Rede. 

Diese  Ansicht  der  Geschichte  ist  bestenfalls  eine  isolierende  Abstraktion, 
d.  h.  ein  Versuch,  zu  erforschen,  wie  weit  eine  ökonomische  Umwälzung 
ihren  Wogenschlag  in  die  überwirtscfaafüichen  Lebensgebiete  eindringen 
läßt.  Aber  der  sogenannte  „historische  BCaterialismus"  forscht  nicht,  sondern 
behauptet,  ist  keine  abstrahierende  Untersuchung,  sondern  ein  Dogma, 
das  wesentlich  aufrechterhalten  wird,  weil  es  den  politischen  Wünschen 
seiner  Bekenner  Erfüllimg  verspricht.  In  den  letzten  Jahrzehnten  hat  eine 
starke  Konzentration  der  Betriebe  und  des  Kapitals  stattgefunden.  Daß  dies 
bloß  in  der  Industrie,  in  der  Landwirtschaft  aber  das  Gegenteil  geschehen 
ist,  übersieht  man.  Wenn  es  nun  in  der  Geschichte  bloß  ökonomische  Mo- 
tive, also  ökonomisches  Begehren  gibt,  so  wird  die  Konzentration  weiter- 
gehen, es  werden  wenige  Besitzende  der  großen  Masse  der  Nichtbesitzenden 
gegenüberstehen,  so  daß  notwendig  der  „Umschlag"  zum  Gemeineigentum 
an  allen  Produktionsmitteln,  also  zum  Sozialismus  erfolgen  muß. 

Aber  glücklicherweise  ist  das  wirtschaftliche  Begehren  in  der  Geschichte 
nicht  allmächtig.  Es  ist  nicht  wahr,  daß  der  ökonomische  Betrieb  aus  sich 
alle  geistige  Tätigkeit  erzeugt,  sondern  vielmehr  diese  erzeugt  auf  einer 
gewissen  Stufe  den  Betrieb  und  herrscht  über  die  Verwendung  tmd  Vertei- 
lung der  Güter.  Schon  der  primitive  Mensch  wird  in  seiner  Lebensführung 
nicht  allein  bestimmt  durch  seine  wirtschaftliche  Arbeit,  sondern  auch  durch 
seine  Weltanschauung.  Er  glaubt  an  die  Geister  der  Toten  und  muß  ihnen 
Opfer  bringen,  Opfer,  die  bei  vielen  Völkern  zu  einer  wahren  Verschwendung 
von  Gütern  werden.  Seine  Weltanschauung  also  wirkt  sehr  tief  ein  auf  seine 
Wirtschaft.  Und  dies  Verhältnis  bleibt  die  ganze  Geschichte  hindurch  das- 
selbe; es  wird  nur  günstiger  für  die  Wirtschaft.  Die  Technik  erzeugt  die 
Güter,  die  Lebensanschauung  bestimmt  über  Verwendung  und  Verteilung. 
Zur  Lebensanschauung  gehört  auch,  wie  oben  (S.  469  ff.)  erwiesen  wurde, 
die  fortschreitende  Selbständigkeit  des  einzelnen,  die  in  der  Geschichte  immer 
höher  wird  und  es  sehr  zweifelhaft  erscheinen  läßt,  ob  das  Privateigentum, 
der  sicherste  Hort  der  Freiheit,  in  bezug  auf  den  wichtigsten  Besitz,  die  Pro- 
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duktionsmittel,  in  Zukunft  aufhören  kann.  Neben  dieser  Tendenz,  die  auf 
Individualisierung  gerichtet  ist,  geht  freilich  gleichzeitig  einher  eine  Tendenz 
auf  engeren  Zusammenhang  der  Mitglieder  der  Gesellschaft.  Das  eine  schlieSt 
das  andere  nicht  aus.  Nur  was  früher  unbewufit  oder  unfreiwillig  geschah, 
geschieht  immer  mehr  bewußt  tmd  freiwillig  im  Dienste  der  Idee.  Die  Ge» 
Seilschaft  ist  ja  ein  Organismus,  wenn  audi  ein  geistiger  Organismus  (s. 
oben  S.  4  f.)  und  als  solcher  dem  Gesetze  der  Evolution  unterworfen,  also 
zwar  auf  wachsende  Differenzierung,  aber  auch  auf  gleichzeitig  immer  fester 
werdenden  Zusammenschluß,  auf  immer  YoUständigere  Integration  angel^^ 
Den  Modus  solcher  Integration  bestimmen  die  nie  aufhörenden  Gefühle  der 
Gemeinschaft  sowie  die  religiösen  und  später  neben  ihnen  die  sittlicfaen 
Ideen,  die,  beide  nach  psychologischer  Gesetzmäßigkeit  fortschreitend  (s. 
oben  S.  102  ff.),  auch  das  Privateigentum  an  den  Produktionsmitteln  nach  den 
sozialen  Notwendigkeiten  einschränken,  ohne  es  je  ganz  aufzuheben. 

So  ist  es  der  menschliche  Geist,  der  in  der  Geschichte  waltet,  der  inuner 
neue  Werte  findet  und  erstrebt^)  und  als  Mittel  zu  ihrer  Verwirklichung 
die  Wirtschaft  benutzt,  nicht  dieser  automatisch  ergeben  ist.  Gesellscfaalten 
oder  Völker,  die  nur  wirtschaftlichen  Zwecken  dienten,  sind  sehr  bald  unter- 
gegangen. So  die  Handelsgesellschaften  des  18.  Jahrhunderts,  wie  die  eng- 
lische Ostindische  Kompagnie,  die  staatliche  Hoheitsrechte  hatte,  aber  sie 
bald  verlor,  weil  sie  nur  dem  wirtschaftiichen  Begehren,  nicht  politischen 
und  sittiichen  Ideen  folgte.  So  die  Karthager,  die  den  Römern  trotz  mate- 
rieller Überlegenheit  unterlagen,  weil  sie  der  sittlichen  Idee  der  Hingebung 
an  den  Staat  entbehften,  ihre  Kriege  durch  Söldner  führen  ließen. 

Wie  der  Mensch  nicht  vom  Brote  allein  lebt,  so  auch  nicht  die  Völker. 
Die  Wirtschaft  ist  das  Mittel,  um  politische,  religiöse  und  sitüiche  Ziele  zu 
verfolgen,  aber  nicht  der  einzige  Inhalt  und  Zweck  ihres  Lebens.  Die  Wirt- 
schaft der  Völker  wird  viel  mehr  bestimmt  durch  ihren  Geist,  als  ihr  Geist 
durch  die  Wirtschaft. 

Aus  solchen  Überblicken  also  der  geschichtlichen  Gebiete 
muß  der  Lehrer  seine  Überzeugung  vom  Sinne  der  Geschichte 
gewinnen^).    Denn  es  ist  wahr,  was  ein  englischer  Historiker 

1)  Vgl.  was  o.  (S.  251)  über  die  Heterogonie  der  Zwecke  gesagt  ist. 

^)  Zur  Gewinnung  einer  philosophischen  Ansicht  der  Geschichte  sind 
literarische  Hilfsmittel:  B.  Kidd,  Soziale  Evolution,  deutsche  Obersetzung, 
Jena  1895;  P.  Barth,  Die  PhUosophie  der  Geschichte  als  Soziologie,  I, 
Leipzig  1897;  Th.  Lindner,  Geschichtsphüosophie,  2.  Aufl.,  Stuttgart  1904. 
F.  Tönnies,  Gemeinschaft  und  Gesellschaft,  Leipzig  1887,  behandelt 
diesen  Gegensatz  weniger  geschichtiich,  als  nach  psychologischer  Deduktion. 
Eine  gute  Übersicht  aller  Probleme  und  Theorien  gibt  E.  Bern  heim,  Lehr- 
buch der  historischen  Methode  und  der  Geschichtsphilosophie,  3.  u.  4.  Aufl., 
Leipzig  1903.  Einen  Auszug  daraus  enthält  E.  Bemheim,  Einleitung  in  die 
Geschichtswissenschaft,  Leipzig  1905  (Sammlung  Göschen).  Für  eine  phi- 
losophische Geschichte  der  Technologie  sind  die  besten  Hilfsmittel  die  Bücher 
von  Emanuel  Herrmann,  aufier  dem  oben  genannten  noch  folgende: 
Kultur  und  Natur,  1887;  Sein  imd  Werden  in  Raum  und  Zeit,  1889  und 
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sagt:  ,yTatsachen  sind  bloB  die  Schlacken  der  Geschichte. 
Von  der  abstrakten  Wahrheit,  welche  sie  durchdringt  und 
verborgen  zwischen  ihnen  liegt  wie  Gold  in  der  Ader,  erhält 
die  Masse  ihren  ganzen  Wert' '^).  Der  Fortschritt  in  den  drei 
Reichen  ist  jener  „diu'ch  die  Kette  der  Tradition' '  gebahnte 
Weg  der  Humanität,  von  dem  Herder  immer  spricht,  ohne 
den  —  nach  seinen  Worten  —  „alle  äußeren  Weltbegebenheiten 
nur  Wolken  sind  oder  erschreckende  Mißgestalten  werden''^). 
Und  je  mehr  jene  Überzeugung  nicht  auf  metaphysischen  An- 
nahmen, sondern  auf  den  Tatsachen  beruht,  desto  mehr  wird 
sie  sich  den  Schülern  mitteilen  lassen.  Dieselben  Gesetz- 
mäßigkeiten, die  der  Lehrer  erkannt  hat,  wird  auch  der  Schüler 
erkennen,  wenn  der  Lehrer  ihm  die  ihnen  entsprechenden 
Tatsachen  vor  Augen  führt. 

Hier  entsteht  nun  zunächst  ein  gewisses  Dilemma,  ein 
Widerspruch  zwischen  den  methodischen  und  den  sachlichen 
Erfordernissen.  Gesetzmäßigkeiten  beruhen  auf  Abstrak- 
tionen, sind  in  Begriffen  ausgesprochen,  der  Unterricht  aber 
hat  von  der  Anschauung  auszugehen,  er  verlangt  die  dar- 

WtrtschaftUche  Fragen  und  Probleme,  1892.  Die  geschichtliche  Erkenntnis 
der  Gegenwart  ist  für  den  denkenden  Geschichtslehrer  unerläßlich,  da  die 
Gegenwart  doch  den  Schatten  der  Vergangenheit  erst  Leben  und  Farbe  yer- 
leiht.  Dazu  sind  gute  Hilfsmittel  die  „Ergänzimgsbände'*  K.  Lamprechts 
zu  seiner  „Deutschen  Geschichte",  i.  Band,  1902,  2.  Band,  i.  imd  2.  Hälfte, 
Z903  und  1904.  Freilich  glaube  ich  nicht,  daß  es  eine  Gefühlsstimmimg  sei, 
die  Ton  Lamprecht  sogenannte  „Reizsamkeit*'  (die  er  gelegentlich  auch  als 
die  uns  vertrautere  „Nenrosität"  benennt),  auf  der  der  Realismus  der  Kunst, 
der  Fortschritt  der  Wirtschaft  und  der  Gang  der  Politik  der  letzten  zwei 
Generationen  beruhen,  die  das  geschichtliche  Diapason,  den  Grundton  aller 
geistigen  und  sozialen  Bewegungen  der  letzten  fünf  oder  sechs  Jahrzehnte 
bilde,  sondern  daß  es  wesentlich  eine  intellektuelle  Strömung,  der  Geist  der 
Induktion  war,  der,  im  Gegensatze  zum  18.  Jahrhundert  und  zur  Romantik, 
in  der  Wissenschaft  machtvoll  entfaltet,  in  die  Kunst  und  in  das  Leben  über- 
greifend den  ästhetischen  und  den  politischen  Realismus  erzeugte.  Vgl. 
meine  Besprechimg  der  Ergänzungsbände  Lamprechts  in  der  Vierteljahrs- 
schrift für  wissenschaftliche  Philosophie  und  Soziologie,  28.  Jahrgang  (1904), 

S.  4«7— 433. 

1)  Zitiert  bei  J.  Goldstein,  Die  empirische  Geschichtsauffassung  D. 
Humes,  Leipzig  1903,  S.  51  aus  Macaul ays  Ausgewählten  Schriften,  Neue 
Folge,  2.  Band,  S.  15. 

>)  Ideen  zur  Philosophie  der  Geschichte  der  Menschheit,  9.  Buch, 
Kapitel  x. 
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stellende  Geschichte,  die  oben  gekennzeichnet  wurde,  die  keine 
Gesetzmäßigkeit  erkennen  läßt.  Selbst  wenn  bloße  Biographien 
nur  für  den  allerersten  Unterricht  zugelassen,  für  den  späteren 
mit  Recht  abgelehnt  werden^),  so  muß  doch  die  Erzählung  der 
Ereignisse,  wenn  sie  dem  Prinzipe  der  Anschauung  genügen 
soll,  ebenfalls  auf  das  hervorstechende  Einzelne,  ohne  diu'ch- 
gehende  Verbindung  gerichtet  sein. 

Es  gibt  keine  andere  Wahl,  als  mit  der  darstellenden  Ge- 
schichte zu  beginnen.  Der  Lehrer  muß  hier,  wie  Herbart  für 
den  darstellenden  Unterricht  (s.  oben  S.  360)  verlangt,  so 
reden,  „daß  der  Zögling  zu  sehen  glaube''.  Freilich,  das  an- 
schauliche Material,  das  für  den  naturkundlichen  Unterricht 
die  Objekte  sind,  bilden  eigentlich  für  den  Geschichtsunterricht 
die  Denkmäler,  besonders  die  schriftlichen  Quellen.  Darum 
hat  K.  L.  Peter^)  an  Stelle  des  Vortrags  des  Lehrers,  zumal 
dieser  nicht  immer  lebendig  genug  sei,  die  Lesung  von  Quellen- 
schriften setzen  wollen.  Auch  die  Herbartianer  geben  der 
Lesung  eines  Quellenstückes  oder  einer  klassischen  Darstellung 
oder  eines  historischen  Gedichtes  (oder  Dramas)  oder  einer 
Sage,  die  sich  um  ein  Ereignis  gewoben  hat,  vor  der  Erzählung 
des  Lehrers  den  Vorzug^).  Aber  mit  Recht  ist  dagegen  ein- 
gewandt worden,  daß  die  Quellenschriften  nie  das  unent- 
behrliche Kontinuum  herstellen  könnten,  das  der  Vortrag 
bietet.  Denn  es  gibt  keineswegs  für  jede  historische  Periode 
gute  Quellenschriften,  für  die  meisten  nur  solche,  die  sehr 

1)  Von  den  Herbartianem  hat  Waitz  die  Biographie  als  Methode  fi^ 
den  ersten  Geschichtsunterricht  empfohlen,  die  neueren  aber  haben  sie  als 
eigentlichen  Lehrstoff  abgelehnt,  lassen  sie  nur  als  Ergebnis  der  dritten  ode'' 
der  fünften  Fomialstufe,  der  „Assoziation**  oder  der  „Methode"  zu.  Vgl« 
Rein,  Pickel  und  Scheller,  Das  fünfte  Schuljahr,  2.  Aufl.,  Dresden  1886, 

S.  3»— 34. 

^  Vgl.  Friedrich  Neubauers  Artikel:  Geschichtsunterricht  auf 
höheren  Schulen  in  Reins  Enzyklopädischem  Handbuche  der  Pädagogik, 
I.  Aufl.,  n,  S.  765 — 80X,  2.  Aufl.,  III,  S.  482—523,  S.  509  der  2.  Aufl. 
Dieser  Artikel  gibt  eine  treffliche  Übersicht  der  Entwicklung  des  gjrmnasialen 
Geschichtsunterrichts.  Ober  die  Sammlungen  von  Quellenstücken,  die  für 
den  Schüler  bestimmt  sind,  Tgl.  die  beiden  Artikel  von  A.  Rüde,  Quellen- 
bücher und  Quellenlektüre  für  Volksschulen,  und  von  M.  Schilling,  Quellen- 
bücher für  den  Geschichtsunterricht  an  höheren  Schulen,  in  Reins  eben  ge- 
nanntem Handbuche,  z.  Aufl.,  V,  S.  633—668. 

3)  Vgl.  Rein,  Pickel  und  Scheller,  a.  a.  O.,  S.  44—50. 
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der  Kritik  bedürfen,  ehe  sie  ,, Material  für  geschichtliche  Dar- 
stellung und  Betrachtung''  werden.  Und  selbst  von  den 
wenigen  guten  könnten  ihres  Umfanges  wegen  nur  wenige 
Stücke  vom  Schüler  gelesen  werden.  Die  Lesung  der  Quellen 
kann  also  nur  neben  dem  Vortrage  des  Lehrers  ein  Unterrichts- 
mittel bilden,  sie  wird  zum  Teile  auch  Sache  des  deutschen 
und  des  fremdsprachlichen  Unterrichts  sein^),  aber  sie  kann 
nie  den  Vortrag  entbehrlich  machen. 

Die  Selbsttätigkeit  des  Schülers,  die  durch  Studium  der 
Quellen  angeregt  werden  sollte,  wollte  H.  Schiller*)  in  der 
Weise  erreicht  wissen,  dafi  der  Schüler  ein  Stück  des  Lehr- 
buches zu  Hause  für  jede  Stunde  durchgehe  und  der  Lehrer 
dieses  in  der  Schule  bespreche.  Aber  auch  das  Lehrbuch  ist 
kein  Ersatz  für  die  Erzählung  des  Lehrers.  Abgesehen  von 
den  Vorzügen,  die  jedes  gesprochene  Wort  vor  dem  gedruckten 
hat'),  bieten  sich  gerade  für  die  Geschichte  die  affektiven 
Momente  ganz  unwillkürlich  dar,  die  für  die  Erweckung  und 
Erhaltung  der  Aufmerksamkeit  so  wichtig  sind^).  Diese  Mo- 
mente aber  werden,  wenn  der  Lehrer  in  seinem  Vortrage  sich 
von  ihnen  ergriffen  zeigt,  durch  unmittelbare  Übertragung 
vom  Menschen  zum  Menschen,  gewissermaßen  durch  Sug- 
gestion, im  Schüler  viel  lebhafter  und  wirksamer,  als  sie 
durch  ein  Buch  je  werden  können.  Der  Vortrag  muß  also 
die  Grundlage  des  geschichtlichen  Unterrichts  bleiben,  und 
er  schließt  die  Selbsttätigkeit  des  Schülers  nicht  aus,  wie  wir 
sehen  werden. 

Die  großen  geschichtlichen  Ereignisse  sind  zum  Teile 
Kriege,  zum  Teile  innere  Umwälzungen  der  Staaten,  zum  Teile 
Umwälzungen  des  Geisteslebens,  wie  z.  B.  die  Reformation. 
Wenn  die  Darstellung  lebendig,  dramatisch  ist,  so  muß  von 
ihr  aus  Licht  auf  alles  Zuständliche  fallen,  müssen  Züge  aus 
allen  drei  obengenannten  Reichen  in  ihr  enthalten  sein.  Denn 
das  Leben  trennt  nicht  nach  unseren  Abteilungen,  sondern 
bietet  alles  gleichzeitig.  Es  wird  dann  die  Aufgabe  des  Lehrers 
sein,  mit  dem  Schüler  durch  dessen  Selbsttätigkeit  aus  dem  an- 
schaulichen Material  alles,  was  die  Zustände  betrifft,  heraus- 
zusuchen, von  der  darstellenden  Geschichte  zur  soziolo- 

^)  S.  oben,  S.  335!.  >)  Vgl.  Neubauer,  a.  a.  O.,  2.  Aufl.,  S.  509 f. 

3)  Vgl.  oben,  S.  188  f.  *)  S.  oben,  S.  235—240. 
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gischen  überzugehen  (s.  oben  S.  465).  K.  Biedermann 
gibt  in  seinem  „Leitfaden  zur  deutschen  Geschichte  für  den 
Schulgebrauch' '^)  besondere  kulturgeschichtliche  Abschnitte, 
trennt  also  die  „Kulturgeschichte''  von  der  allgemeinen.  Die 
so  gewonnenen  Begriffe  müssen  notwendig  blaß  tmd  leer 
bleiben,  wie  die  Herbartianer  mit  Recht  hervorgehoben  haben. 
Sie  sprechen  sich  nach  dem  Prinzipe  der  Anschauung  gegen 
seine  Trennung  aus. 

Um  die  Herausarbeitung  der  zuständlichen  Züge  aus  der  Ersählung  an 
einem  Beispiele  zu  zeigen,  nehme  ich  an,  es  sei  die  deutsche  Reformation 
durch  Erzählung  des  Lehrers  und  teilweise  durch  Lesung  von  Quellen- 
schriften den  Schülern  anschaulich  vorgeführt  worden.  Für  die  inneren  po- 
litischen Verhältnisse  läßt  sich  aus  dem  Reichstage  zu  Worms,  einer  groBen 
Szene,  die  lebendig  zu  schildern  ist,  die  Verfassung  des  Reiches  entnehmen. 
Die  mächtigen  Stände,  nämlich  die  Fürsten,  die  Ritter,  soweit  reichsunmtttd- 
bar,  die  freien  Städte,  die  Geistlichkeit  sind  anwesend  oder  durch  Abgeord- 
nete vertreten,  der  Bauernstand,  weil  politisch  entrechtet,  hat  keinen  Ver- 
treter. Die  Bauernkriege  bieten  dafür  weitere  Beweise,  indem  sie  das  Ver- 
hältnis der  Bauern  zum  Grundherrn  beleuchten.  In  den  Beziehungen,  in 
die  die  Bürgerschaft  von  Rotenburg  an  der  Tauber  zu  den  aufrührerischen 
Bauern  tritt,  erscheint  der  Gegensatz  zwischen  den  ratsfähigen  Geschlecfalem 
und  dem  Volke,  der  für  die  deutschen  Städte  des  Mittelalters  typisch  ist 
Der  Bischof  von  Würzburg  zeigt  im  Bauernkriege  sehr  deutlich  die  landes- 
fürstliche Gewalt  der  Bischöfe.  Für  die  Geschichte  der  Zivilisation  sind  die 
Grausamkeiten,  die  im  Bauernkriege  auf  beiden  Seiten  begangen  werden, 
bezeichnend.  Die  Religionsgeschichte,  die  zum  Reiche  der  Zivilisation  ge- 
hört, hat  ja  hier  einen  ihrer  Wendepunkte,  bildet  den  Kern  der  Ereignisse. 
Für  die  Kulturgeschichte  sind  bedeutsame  Einzelheiten,  dafi  Erasmus  der 
erste  ist,  der  das  Neue  Testament  griechisch  herausgibt,  dafi  Luther  nach 
dessen  Ausgabe  übersetzt  hat,  dafi  die  Epistolae  obscurorum  virorum  das 
sichtbarste  Dokument  des  scharfen,  durch  sie  zu  gröfiter  Feindschaft  und 
Bitterkeit  gesteigerten  Gegensatzes  sind,  in  dem  die  Humanisten  zur  alten, 
scholastischen  Lehrweise  der  Universitäten  standen,  dafi  in  Hütten  dieser 
Gegensatz  besonders  ausgeprägt  erscheint.  Dies  alles  fällt  tmter  die  Ge- 
schichte der  Wissenschaft.  Für  den  Stand  der  Technik  der  damaligen  Zeit 
ist  unter  anderem  kennzeichnend  die  Schnelligkeit,  mit  der  der  Buchdruck 
Luthers  Flugschriften  von  1520  verbreitet,  desgleichen  die  Langsamkeit  des 
Reisens,  indem  Luther  14  Tage  braucht,  tun  von  Wittenberg  nach  Worms 
zu  kommen^).  Femer  ordnet  sich  hier  ein  die  neue  Kriegstechnik,  die  sich 
aus  der  Anwendung  des  Schiefipulvers  ergibt.    Sie  ist  aus  der  Belagerung 


^)  Zweite,  unveränderte  Auflage,  Leipzig  1898. 

2)  Allerdings  mit  eintägigem  Aufenthalte  in  Erfurt  imd  kürzeren  Unter- 
brechungen in  Gotha  und  in  Eisenach.  Vgl.  J.  Köstlin,  Martin  Luther,  I, 
4.  Aufl.,  Berlin  1889,  S.  438—443. 
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Stcktngens  und  aus  der  Schlacht  bei  Frankenhausen  ersichtlich.  Von  der 
Beleuchtungstechnik  liegt  eine  Probe  in  der  Tatsache,  dafi  der  Reichstag  2U 
Worms  bei  Fackelbeleuchtung  seine  Sitzungen  hält,  von  den  Nahrungsmitteln 
in  dem  Kruge  Einbecker  Bieres,  den  der  Herzog  Erich  Ton  Braunschweig 
Lutfaem  nach  seiner  Verteidigung  sendet  Von  der  gleichzeitigen  Kunst, 
soweit  sie  Technik  ist,  ergibt  sich  aus  dem  oder  jenem  Holzschnitte,  den  der 
Lehrer  vorzeigen  kann,  eine  anschauliche  Andeutung;  soweit  sie  Ideen  dar- 
stellt, sind  Dürers  Passionen  und  anderes  von  Dürer  leicht  zugängliche  Zeug- 
nisse, die  eine  Ahnung  vom  Kunstleben  jener  Zeit  geben. 

Von  bildlichem  BAaterial  ist  jedenfalls  alles  Zeitgenössische  zu  bevor-« 
zugen.  Der  geringste  Holzschnitt  z.  B.  des  x6.  Jahrhunderts,  selbst  in  der 
Reproduktion  ist  mehr  wert  als  die  sogenannten  „geschichtlichen  Bilder- 
bogen". Für  die  untersten  Stufen  des  Unterrichts  aber  sind  auch  diese 
nicht  unbrauchbar^).  Jedes  Bild  jedoch  hat  erst  nach  dem  Vortrage  des  Leh- 
rers, am  besten  sogar  erst  auf  der  fünften  Stufe,  bei  der  Anwendung,  seine 
Stätte,  und  es  ist  am  nützlichsten,  wenn  es  nicht  eine  große  historische 
Szene,  wie  etwa  den  großen  Hof  tag  Friedrich  Barbarossas  vom  Jahre  1x84 
oder  den  Wormser  Reichstag  von  1521,  sondern  ein  kulturgeschichtliche 
Gruppe  wie  etwa  einen  Klosterhof  des  Mittelalters  darstellt.  Eine  große 
geschichtliche  Szene  malt  sich  der  Schüler  tmwillkürlich  selbst  durch  seine 
Phantasie  aus,  ein  Bild  einer  solchen  Szene  macht  ihn  nur  an  seinen  Vor- 
stellungen irre  und  unterdrückt  seinen  Gestaltungstrieb,  ein  kulturgeschicht- 
liches Genrebild  aber  zerstört  keinen  eigenen  Versuch  der  Versinnlichung 
und  gibt  wertvolle  Einzelheiten^). 

Das  Wesentliche  am  Geschichtsunterricht  also  bleibt  seine 
Verinnerlichungy  die  Herausarbeitung  der  Momente,  die  einen 
gesetzmäßigen  Gang  des  menschlichen  Tuns  und  Leidens  be- 
weisen. Dieser  Verinnerlichung  kommt  fördernd  entgegen,  was 
die  preußischen  Lehrpläne  von  1891  dem  Geschichtsunterricht 
der  Oberstufe  (von  Obersekunda  bis  Prima)  vorschreiben: 
,,Die  inneren  Verhältnisse  müssen  vor  den  äußeren  in  den 
Vordergrund  treten,  das  Verständnis  für  den  pragmatischen 
Zusammenhang  der  Ereignisse  und  für  ein  höheres  Walten 
in  der  Geschichte,  die  Fähigkeit  zum  Begreifen  der  Gegenwart 
aus  der  Vergangenheit  müssen  vor  allem  geweckt  werden'''). 
Insbesondere  wird  für  Untersekunda  als  Abschluß  der  Unter- 


1)  Vgl.  darüber  den  Artikel  von  H.  Wigge:  Bilder,  historische,  in 
Reins  Enzyklopädischem  Handbuch,  I,  S.  400 — 402;  2.  Aufl.,  S.  639 — 641  • 

s)  0.  Jäger  (a.  a.  O.,  S.  64)  verwirft  alle  „PhantasiebUder'S  billigt 
also  nur  die  zeitgenössischen.  Das  hat  viel  für  sich;  doch  scheinen  mir  die 
,,kulturgeschichtlichen"  oft  nützlich. 

^  Zentralblatt  für  die  gesamte  Unterrichtsverwaltung  in  Preußen,  Z892, 
S.  242. 

Barth,  Brxiehunfs-  u.  Unterrichtslehre,  a.  Aufl.  31 
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stufe  und  für  Oberprima  als  Abschluß  der  Oberstufe  »,Ter- 
gleichende  Berücksichtigung  unserer  gesellschaftlichen  und 
wirtschaftlichen  Entwicklung  bis  1888''  verlangt ^)und  schon 
für  das  Pensum  der  Obersekunda,  die  alte  Geschichte,  >ybe- 
sondere  Berücksichtigung  der  Verfassungs-  und  Kulturverhält- 
nisse  in  zusammenfassender  vergleichender  Gruppierung"  ge- 
fordert. Der  Lehrplan  von  1901  hat  die  Anweisungen  von 
1891  fast  wörtlich  wiederholt  und  im  wesentlichen  nur  einen 
Satz  hinzugefügt,  der  aus  ihrer  allgemeinen  Richtung  sich 
als  selbstverständlich  ergibt:  „Namentlich  wird  den  Schülern 
Anleitung  zu  geben  sein,  daß  sie  solche  Erscheinungen  des 
geistigen  und  wirtschaftlichen  Lebens,  die  von  wesentlichem 
Einfluß  auf  die  Volksentwicklung  gewesen  sind,  genügend 
würdigen  lernen''^).  Auch  die  sächsische  „Lehr-  und  Prü- 
fungsordnung für  die  Gymnasien''  vom  Jahre  1893  setzt  dem 
geschichtlichen  Unterrichte  neben  einem  allgemeinen  Ober- 
blicke als  Lehrziel:  „Bekanntschaft  mit  den  Hauptbegeben- 
heiten der  politischen  Geschichte  sowie  mit  den  bedeutenderen 
Vorgängen  auf  dem  Gebiete  des  Kultur-  und  Geisteslebens  in 
ihren  Beziehungen  zueinander  und  im  Zusammenhange  mit 
der  Gesamtentwickelung' '  ^) . 

Die  Bestimmungen  der  preußischen  Lehrpläne  haben  eine  Reihe  von 
Hilfsbüchem  hervorgebracht,  die  dem  Lehrer  das  Material  für  die  Dantet- 
lung  der  „inneren  Verhältnisse"  geben  wollen.  Keines  derselben  sieht  plan- 
mäßig alle  drei  oben  gekennzeichneten  Reiche  der  Geschichte  in  den  Bereich 
seiner  Betrachtung,  alle  drei  geben  wesentlich  die  Geschichte  der  inneren 
Politik  und  nur,  soweit  sie  davon  untrennbar  ist,  die  Geschichte  der  Kultur 
und  der  Zivilisation.  Verhältnismäßig  am  vollständigsten  ist  das  Buch  von 
E.  Stutzer,  Deutsche  Sozialgeschichte,  Halle  a.  S.  1898.  Es  gibt  die  Ge- 
schichte der  Stände  des  deutschen  Volkes,  wie  sie  seit  der  römischen  Zeit 
durch  wirtschaftliche  Ursachen  sich  gebildet,  verändert  und  in  mannigfal- 
tigen Kämpfen  ihre  Machtverhältnisse  gestaltet  haben.    Neben  dieser  Ge- 

1)  A.  a.  O.,  S.  241. 

2)  Zentralblatt  für  die  gesamte  Unterrichtsverwaltung  in  Preußen,  1901» 

s.  517. 

')  Vgl.  J.  F.  Kretzschmar,  Das  höhere  Schulwesen  im  Königreiche 
Sachsen  (Juristische  Handbibliothek,  Band  158),  Leipzig  1903,  S.  183.  Frei- 
lich wird  (a.  a.  O.,  S.  185)  auch  gewarnt:  „Bei  der  Behandlung  von  Zustand- 
lichem  (Kulturverhältnissen,  Verfassungsgeschichtlichem,  Volkswirtschaft- 
lichem usw.)  sind  übermäßige  Chründlichkeit  und  Verfrühungen  zu  vermeidett. 
Die  Erörterung  aller  Fragen,  für  welche  nur  der  gereifte  Mann  volles  Inter- 
esse und  Verständnis  haben  kann,  ist  fernzuhalten.'' 
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schichte  der  inneren  Politik  kommt  auch  die  der  Zivilisation  su  einem  ge- 
wissen Rechte,  da  die  größten  geistigen  Strömungen,  die  Reformation  und 
die  Aulklänmgy  und  der  Fortschritt  des  Rechts  in  ihrer  Bedeutung  gewür- 
digt werden.  Technik  und  Kunst  aber  treten  bei  Stutzer  zurück.  E.  Wolf  f 
(Grundriß  der  preußisch-deutschen  sozialpolitischen  tmd  Volkswirtschafts- 
geschichte, Tom  Ende  des  dreißigjährigen  Krieges  bis  zur  Gegenwart,  Berlin 
1899^)),  behandelt  einen  kürzeren  Zeitraum  als  Stutzer  und  kann  darum 
eingehender  yerfahren.  Er  gibt,  mit  dem  Kurfürsten  Friedrich  Wilhelm  be- 
ginnend, die  Geschichte  der  preußischen  Staatsverwaltung  tmd  der  Wand- 
lungen der  wirtschaftlichen  Verhältnisse  der  Volksklassen  bis  zur  Gegenwart. 
Von  der  Kultur  wird  die  Bewegung  der  Technik  ziemlich  eingehend  ver- 
folgt. Die  Zivilisation  wird  soweit  beleuchtet,  als  sie  in  der  Entwicklung 
des  Rechts  zum  Ausdruck  kommt,  die  geistigen  Strömungen  hingegen 
werden  kaum  erwähnt  J.  Asbach  endlich  gibt  in  dem  S.  335 f.  genannten 
Buche,  ähnlich  wie  Stutzer,  eine  gute,  aber  kürzere  Obersicht  über  Auf-  und 
Niedergang  der  Stände  des  deutschen  Volkes  von  Julius  Caesars  Zeit  bis  zur 
Gegenwart,  wie  er  sich  infolge  äußerer  Politik  und  vrirtschaftlicher  Wand- 
lungen vollzieht,  vrirft  gelegentliche  Blicke  auch  auf  die  Rechtsbildung, 
Was  aber  außer  dieser  zur  Zivilisation  gehört,  das  geistige  Leben,  ignoriert 
er.  Von  der  Kultiu-,  die  in  Technik,  Kunst  und  Wissenschaft  sich  darstellt, 
ist  ebenfalls  wenig  die  Rede. 

Ein  vollkonunenes,  für  den  Lehrer  bestimmtes  Hilfsbuch  müßte  alle 
drei  obengenannten  Reiche  umfassen  und,  da  sie  nicht  isoliert  sind,  ihre 
Wechselwirkung  aufeinander  darlegen.  Die  Aufgabe,  ein  solches  Buch  her- 
zustellen, ist  keine  leichte^). 

§  2.  Die  Erleraung  der  Geschichtssahlen.  In  den  ge- 
schichtlichen Unterricht,  der  im  allgemeinen  „sinnhaftes'S 
rationell  zusammenhängendes  Material  darbietet,  ragt  noch 
ein  Stück  rein  äufierlich  zusammenhängenden  Stoffes  hinein, 
der  jeder  Rationalisierung  widersteht,  nämlich  die  zu  den 
wichtigsten  Ereignissen  zu  lernenden  Jahreszahlen.  Sie 
spotten  jeder  Herleitung  aus  Gründen.  Denn  es  ist  dem  mensch- 
lichen Verstände  auf  seiner  gegenwärtigen  Höhe,  vielleicht 
sogar  für  alle  Zukunft  unmöglich,  zu  ergründen,  warum 
z.  B.  Karl  d.  Gr.  gerade  im  Jahre  814,  nicht  früher  oder  später 
sterben  muBte.  Und  doch  sind  die  2^hlen  unentbehrlich.  Das 
„chronologische  Gerippe",  wie  man  die  dürren  Tabellen,  die 
Ziffern  und  die  nackten  Angaben  von  Ereignissen  mit  Recht 
genannt  hat,  ist  in  der  Tat,  wie  das  Skelett  für  den  Körper, 


^)  Die  zweite  Auflage,  Berlin  1904,  enthält  nur  Ergänzungen,  keine 
inneren  Veränderungen. 

<)  Eine  besondere  „2^tschrift  für  den  geschichtlichen  Unterricht"  be- 
gann 1897  *^  erscheinen,  brachte  es  aber  nicht  über  zwei  Jahrgänge  hinaus. 
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eine  ganz  unentbehrliche  Stütze  für  die  Vorstellungen  der 
Folge  und  der  Gleichzeitigkeit  der  Ereignisse.  Wem  es  fehlt, 
dem  fehlt  die  Richtigkeit  der  Vorstellungen  von  den  zeitlichen 
und  von  den  so  oft  damit  verbundenen  ursachlichen  Be- 
ziehungen der  Dinge. 

Die  sogenannten  „Geschichtszahlen"  sind  also  unerläßlich, 
und  es  handelt  sich  nur  darum,  ihre  Erlernung  zu  erleichtem. 
Man  hat  dafür  allerlei  Vorschläge  gemacht.  So  hat  R.  K.  A. 
Hofmann ^)  vorgeschlagen,  zwischen  je  zwei  Hauptzahlen, 
die  eine  bestimmte  Periode  begrenzen,  Unterzahlen  einzu- 
schieben, die  immer  um  die  gleiche  Differenz  abnehmen  oder 
zunehmen,  also  gewissermaßen  eine  arithmetische  Reihe 
bilden.  Z.  B.  seien  in  der  Geschichte  des  peloponnesischen 
Krieges  zwischen  431,  dem  Anfange  desselben,  und  421,  dem 
Frieden  des  Nikias,  der  den  ersten  Abschnitt  des  Krieges  be- 
endet, einzuschieben:  429,  die  Pest  in  Athen,  427,  Eroberung 
von  Lesbos  und  Platää,  425,  Eroberung  von  Pylos,  422, 
Schlacht  bei  Amphipolis.  Mechanisch  zu  merken  seien  nur 
runde  Zahlen  (z.  B.  1000),  gleichziffrige  (wie  333)  oder  nach 
einem  arithmetischen  Prinzip  zusammengesetzte  (wie  123, 
1789»  753)*  Doch  gesteht  Hof  mann  selbst,  daß  solche  arith- 
metisch konstruierbare  Zahlen  nicht  häufig  sind.  Und  was 
die  arithmetischen  Reihen  betrifft,  so  tun  uns  leider  die  wich- 
tigen Ereignisse  nicht  den  Gefallen,  nach  regelmäßigen  Fristen 
zu  geschehen.  Schon  in  Hofmanns  ausgesuchtem,  günstigem 
Beispiele  fügt  sich  die  letzte  Zahl,  422,  nicht  der  Regel, 
ebensowenig  424,  das  Hofmann  weggelassen  hat,  das  wohl 
aber  als  Jahr  der  Schlacht  von  Delion  auch  zu  merken  wäre. 
Daran  scheitert  Hofmanns  Vorschlag. 

Ich  glaube  aber,  es  gibt  hier  einen  anderen  Weg,  dem 
Gedächtnis  zu  helfen.  Es  ist  ja,  wie  oben,  S.  284 — 294,  er- 
wiesen wurde,  eine  Hilfe  für  das  Behalten,  wenn  nicht  isolierte, 
sondern  komplizierte  Reihen  gelernt  werden,  da  solche  Reihen, 
ohne  sich  zu  hemmen  und  zu  stören,  miteinander  verwachsen. 
Und  erst,  wenn  die  Komplikation  zu  mannigfaltig  wird,  scheint 
sie  dem  Behalten  schädlich.    Die  Zeitverhältnisse  aber  lassen 


1)  Im  14.  Jahrgänge  des  Jahrbuches  des  Vereins  für  wissenschaftliche 
Pädagogik,  S.  256 — 275.    Vgl.  besonders  S.  359  f.  und  S.  364 — z66. 
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sich  auch  räumlich,  dem  Auge  anschaulich  darstellen,  und 
dadurch  ist  für  die  Jahreszahlen  die  Möglichkeit  einer  Kom- 
plikation gegeben,  die  ihrem  Behalten  besonders  nützlich 
werden  kann,  da  die  räumliche  Darstellung,  wie  alles  den 
Sinnen  unmittelbar  Gegebene,  stärkere  Perseveration  hat  (s. 
oben  S.  355)  als  blofie  Reihen  von  Worten,  die  nur  Reste 
von  Empfindungen  bedeuten  und  nicht  bloB  die  Komplikation, 
sondern  auch  diese  stärkere  Perseveration  des  Raumbildes 
dem  Gedächtnisse  zu  Hilfe  kommt.  Man  braucht  in  den  Ta- 
bellen nur  ein  wenig  mehr  Papier  zu  verwenden,  die  leeren 
leiten  durch  ihnen  proportionale  leere  Zwischenräume  und 
die  Abstände  der  Jalireszahlen  durch  verhältnismäßige  Ab- 
stände ihres  Platzes  in  der  Tabelle  zu  bezeichnen,  um  das 
Auge  zur  Unterstützimg  der  Einprägung  der  zeitlichen  Ab- 
stände zu  gewinnen.  Vgl.  als  Probe  die  Tabelle  am  Ende 
dieses  Buches. 

Diese  Methode  ist  so  einfach,  daß  ich  nicht  annehmen 
kann,  ich  sei  der  erste,  der  sie  empfiehlt.  Sie  gleicht  ja  eigent- 
lich derjenigen  Anwendung  des  komplikativen  Gedächtnisses, 
die  in  der  musikalischen  Notenschrift  vorliegt.  Sie  ist  gewiß 
schon  von  irgendeinem  theoretischen  oder  praktischen  Päda- 
gogen erftmden  worden.  Dann  aber  scheint  sie  mir  mit  Un- 
recht vergessen.  Hoffentlich  findet  sich  bald  ein  Praktiker, 
4er  eine  solche  „Zwischenraumstabelle'',  wie  sie  oben  ge- 
fordert wird,  für  die  verschiedenen  Schulen  ausarbeitet. 

Wenn  es  zu  schwierig  erscheint,  solche  Tabellen  im  Drucke 
auszuführen,  da  die  Zwischenräume  und  der  Druck  zu  klein 
vnirden,  sollte  wenigstens  der  Schüler  solche  in  großem  Maß- 
stabe selbst  für  sich  schriftlich  anfertigen.  Solche  von  Schülern 
angefertigte  Tabellen  könnten  vielleicht  im  Schulzimmer  auf- 
gehängt werden. 

Der  Vorteil  der  Zwischenraumstabelle  hat  sich  experipientell  bestätigt. 
Zuerst  wurden  auf  meine  Anregung  Versuche  gemacht  an  Parallelklassen 
von  Volksschulen,  indem  die  eine  der  beiden  Klassen  die  am  Ende  dieses 
Buches  stehende  Zwischenraumstabelle,  die  andre  dieselben  Zahlen  in  der 
alten  Weise  aus  einer  kontinuierlichen  Tabelle  zu  erlernen  hatte,  und  am 
Ende  an  beide  Klassen  28  gleiche  Fragen  in  gleicher  Reihenfolge  inner- 
halb gleicher  Zeit  gerichtet  wurden.  Es  zeigte  sich  aber  gar  kein  be- 
stimmtes Ergebnis,  da  der  Unterschied  der  durchschnittlichen  Leistungs- 
fähigkeit  der  Klassen   und  die  V^schiedenartigkeit  der  Einwirkimg  der 
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Lehrer,  die  vor  dem  Lernen  die  Zahlen  xu  erläutern  hatten,  nicht  aus- 
zuschaltende,  neue  Unterschiede  begründende  Momente  waren.  Darum 
ließ  ich  weitere  Versuche  an  Schülern  einer  und  derselben  Klasse  anstellen. 
Die  Schüler  der  geraden  Platznummern  erhielten  die  neue  Tabelle,  die  der 
ungeraden  die  alte.  Die  Beantwortung  der  Fragen  geschah  in  einem 
grofien  Kombinattonszimmer,  so  dafi  das  Abschreiben  yerhindert  wurde. 
Es  ergab  sich  sofort  ein  merklicher  Vorteil  der  neuen  Methode.  In  etner 
Knabenklasse  Ton  39  Schülern  gaben  ao,  die  nach  ihr  gelernt  hatten,  zu- 
sammen 499  richtige  Antworten,  19  aber,  die  nach  der  alten  gelernt  hatten, 
450,  so  dafi  im  ersten  Falle  durchschnittlich  auf  einen  Schüler  etwa  35, 
im  zweiten  nur  33  '/^  richtige  Antworten  kamen.  In  einer  andern  Knaben- 
klasse  von  43  Sdiülem  waren  die  bezüglichen  Ziffern:  aa  Erlemer  der 
Zwischenraumstabelle  gaben  535  richtige  Antworten,  dagegen  ax  der  alten 
468;  also  durchschnittlich  im  ersten  Falle  etwa  34^9»  ^  zweiten  etwa 
aa^/g.  In  einer  Mädchenklasse  Ton  34  Schülerinnen:  17  nach  der  neuen 
Tabelle  40a,  17  nach  der  alten  37a  Antworten.  In  einer  andern  Mädchen- 
klasse Ton  36  Schülerinnen:  x8  nach  der  Zwischenraumstabelle  4a6  Ant- 
worten, x8  nach  der  alten  Weise  405.  —  Weitere  Versuche  über  den 
Unterschied  im  dauernden  Behalten  werden  folgen. 


5.  Kapitel. 

Der  mutterspraebllehe  Unterrieht. 

§  I.  Die  Reehtsehreibung.  In  bezug  auf  die  Rechtschrei- 
bung ist  oben,  S.  293,  die  nach  den  Ergebnissen  der  Ver- 
suche beste  Methode  der  Einübung  angegeben  worden.  Aber 
auch  hier  darf  das  mechanische  Gedächtnis  nicht  allein  be- 
nützt werden.  Wo  die  Et]rniologie  einen  Grund  für  die  Schrei- 
bung gibt,  ist  sie  heranzuiziehen  (z.  B.  häßlich  mit  ä,  weil 
von  hassen  abgeleitet).  (Vgl.  oben  S.  304).  Und  wo  aus- 
wendig zu  lernende  Regeln  nötig  sind,  müssen  sie  so  kurz 
als  möglich  sein.  Z.  B.  zur  Anwendung  von  ss  und  B  für 
scharfes  s  genügt  die  Regel :  ,ySs  steht  nur  zwischen  zwei 
Vokalen,  von  denen  der  erste  kurz  ist.''  Alle  Fälle,  in  denen 
B  steht,  ergeben  sich  daraus  mit  logischer  Notwendigkeit. 

§  2.  Die  Grammatik.  DaB  die  Grammatik  der  Mutter- 
sprache überhaupt  in  der  Schule  zu  behandeln  sei,  wird  nicht 
allgemein  bejaht.  Jacob  Grimm  meinte,  ein  solcher  Unter- 
richt sei  eine  Pedanterie,  wodurch  die  „freie  Entfaltung  des 
Sprachvermögens  nur  gestört  und  eine  herrliche  Anstalt  der 
Natur,  welche  uns  die  Rede  mit  der  Muttermilch  eingibt  und 
sie  in  dem  Befang  des  elterlichen  Hauses  zu  Macht  kommen 
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lassen  will,  nur  verkannt  wird.  Jeder  Deutsche,  der  sein 
Deutsch  schlecht  und  recht  weiß,  darf  sich  nach  dem  treffen- 
den Ausdruck  eines  Franzosen  seine  selbsteigene,  lebendige 
Grammatik  nennen  und  kühnlich  alle  Sprechmeisterregeln 
fahren  lassen"^).  Philipp  Wackernagel  war  derselben  An- 
sicht'). Die  Philanthropisten  hegten  eine  starke  Abneigung 
gegen  jede  Grammatik,  also  auch  gegen  die  deutsche.  Und  die 
Herbartianer  rechneten  zwar  nicht  die  Grammatik,  wohl  aber 
die  Sprachen  zu  den  „Zeichen'',  die  im  Sinne  ihres  Meisters 
eine  Last  für  den  Unterricht  sind.  So  kam  Ziller'),  im  ein- 
zelnen sich  an  Chr.  Trapp  anschließend,  dazu,  für  die  Volks- 
schule eine  recht  äußerliche  Behandlung  der  Grammatik  zu 
empfehlen,  die  der  Bedeutung  derselben  nicht  entspricht. 

Wenn  man  die  Grammatik  in  vier  Teile:  Lehre  von  der 
Wortbildung,  von  den  Flexionen,  von  den  Wortklassen  und 
von  den  Satzformen  einteilt,  so  verzichtet  Ziller  auf  die  Wort- 
bildungslehre ganz,  mit  Ausnahme  dessen,  was  zur  Recht- 
schreibtmg  gehört  (a.  a.  O.,  S.  51).  Schon  dies  geht  zuweit; 
denn  ein  paar  gelegentliche  Bemerkungen  des  Lehrers  über 
die  Ableitung  der  Worte  sind  sehr  anregend  für  das  eigene 
Nachdenken  des  Schülers.  Daß  z.  B.  „Pflicht''  von  „pflegen", 
„Tracht"  von  „tragen",  „verschwenden"  von  „verschwinden", 
„hetzen"  von  „hassen",  „Gefäß"  von  ,;fassen"  herkommen, 
ist  dem  Schüler  eine  Entdeckung,  imd  bald  findet  er,  daß  er 
solche  Entdeckungen  selbst  machen  kann. 

Bezüglich  der  Flexionen  wünscht  Ziller,  daß  die  Sprach- 
gesetze gar  nicht  beachtet,  starke  und  schwache  Deklination 
und  Konjugation  nicht  unterschieden  werden.  Das  Nomen  fällt 
überhaupt  fort  für  die  Flexionslehre.  Vom  Verbum  fordert  er 
bloß  die  Zeiten  als  erste,  zweite  und  dritte  Vergangenheit  und 
die  Personen  zu  unterscheiden.    Indikativ  und  Konjunktiv 

1)  Zitiert  bei  G.  Wendt,  Didaktik  und  Methodik  des  deutschen  Unter- 
richts und  der  philosophischen  Propädeutik  (Baumeisters  Handbuch  der 
Erziehungs-  und  Unterrichtslehre  für  höhere  Schulen,  VII),  München  1896, 
S.  31.    Die  3.  Aufl.  dieses  Buches  enthält  keine  wesentliche  Änderung. 

s)  Vgl.  Wendt,  a.  a.  O. 

')  „Zum  deutschen  Sprachunterricht"  im  14.  Jahrbuche  des  Verein 
für  wissenschaftliche  Pädagogik,  S.  51—58.  Dafi  Ziller  sich  vielfach  mit 
Chr.  Trapps  philanthropistischer  Geringschätzung  der  Grammatik  berührt, 
bemerkt  mit  Recht  Th.  Fritzsch,  E.  Chr.  Trapp,   Dresden  1900,    S.  155. 
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sollten  nicht  benannt,  also  auch  nicht  begrifflich  getrennt 
werden,  weil  sie  im  Deutschen  oft  gleich  lauten,  ebensowenig 
Aktivum  und  Passivum  (S.  53,  56).  Auch  hier  traut  Ziller  dem 
Volksschüler  zu  wenig  zu.  Indikativ  und  Konjunktiv  als  Wirk- 
lichkeit und  Möglichkeit,  Aktivum  und  Passivum  als  tätige 
und  leidende  Form  auseinanderzuhalten,  dazu  reichen  seine 
geistigen  Fähigkeiten  aus. 

Die  Wortklassen  sollen  nach  Ziller  nur  ganz  äußerlich  ge- 
kennzeichnet werden,  ohne  daß  der  Lehrer  auf  ihr  Wesen, 
d.  h.  auf  die  durch  sie  bezeichneten  Kategorien  des  Seienden 
eingeht.  Die  Artikel  sollen  gar  nicht  benannt  werden,  „der,  die 
das''  genüge;  das  Hauptwort,  das  als  solches  zu  benennen  sei, 
erkenne  man  an  dem  vorausgehendeYi  „der,  die,  das"  und  um- 
gekehrt „der,  die,  das"  als  Artikel  durch  das  folgende  Haupt- 
wort. Das  Zeitwort  werde  als  solches  ebenso  durch  das  vor- 
ausgehende Fürwort  erkannt  und  umgekehrt.  Das  Vorwort 
sei  als  solches  kenntlich  durch  die  Stellung  vor  dem  Hauptwort, 
das  Eigenschaftswort  stehe  auf  die  Frage:  „Was  für  ein?" 
(S.  52  f.)  usw. 

Es  ist  offenbar,  daß  auch  hier  die  Veräußerlichtmg  zu- 
weit geht.  Daß  das  Hauptwort  ein  Ding,  das  Eigenschafts- 
wort eine  bleibende  Beschaffenheit,  das  Zeitwort  einen  vor- 
übergehenden Zustand  oder  eine  vorübergehende  Handlung 
bezeichnet,  läßt  sich  jedem  Schüler  klarmachen^).  ZiUer 
fürchtet,  bei  abstrakten  Hauptwörtern  lasse  sich  die  Bedeutung 
„nicht  bestimmt  genug  hinstellen"  (S.  52).  Aber  die  Kinder 
bilden,  wie  die  Griechen,  von  selbst  die  Neutralform  des  Ad- 
jektivs mit  dem  Artikel,  z.  B. :  das  Schlechte.  Und  damit  ist 
das  abstrakte  Hauptwort  gleichbedeutend.  Und  wenn  er  so 
tiefer  dringt,  dann  hat  der  Schüler  nicht  bloß  eine  Kenntnis, 
sondern,  was  mehr  wert  ist,  eine  Erkenntnis.  Er  hat  erkannt, 
daß  es  verschiedene  Klassen  von  Erscheinungen  gibt,  —  wenn 
ihm  auch  diese  Terminologie  nicht  möglich  ist  —  und  ihnen 
verschiedene  Klassen  der  Worte  entsprechen. 

Was  endlich  die  Satzlehre  betrifft,  so  will  auch  darin 
Ziller  kein  Eingehen  auf  Gründe.  In  der  Zergliederung  des 
Satzes  solle  man  nicht  über  „Satzgegenstand"  einerseits,  „Satz- 


1)  Darüber  gute  Bemerkungen  bei  Berthold  Otto,  BeitrAge  zur  Psycho- 
logie des  Unterrichts,  Leipsig  1903,  S.  136 — 130. 
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aussage''  andererseits  hinausgehen.  Die  Erklärung  der  Neben- 
sätze als  Teile  des  einfachen  Satzes  sei  für  den  Schüler  zu 
schwierig  und  sprachgeschichtlich  falsch.  Die  Satzgliederung 
scheint  bei  ihm  nur  im  Interesse  der  Interptmktion  nötig, 
Bindewort  und  Relativpronomen  genügen  zur  Kennzeich- 
nung der  Nebensätze. 

Ziller  verzichtet  also  auf  drei  Kennzeichen  des  Neben- 
satzes: das  Gefühl  des  Unvollständigen  (nicht  „Unverständ- 
lichen'^  wie  er  S.  55  sagt),  das  den  Nebensatz  begleitet,  den 
besonderen  Ton,  den  er  infolge  dieses  Gefühls  annimmt,  die 
Endstellung  des  Zeitworts,  die  im  Deutschen  fast  immer  ein- 
tritt,, die  er  aber  „anfangs"  (S.  54),  also  zum  Erkennen  des 
Nebensatzes,  nicht  benützen  will.  Seine  Kennzeichen  des- 
selben, Bindewort  und  Relativpronomen,  sind  unzulänglich; 
denn,  es  gibt  Nebensätze,  die  keins  von  beiden  haben,  z.  B. 
in  dem  Sprichworte:  „Stirbt- der  Fuchs,  so  gilt  der  Balg",  oder 
in  dem  Verse:  „Ich  dacht',  ich  trüg'  es  nie." 

Freilich  ist  die  Satzlehre  nebst  der  darauf  beruhenden  Lehre 
von  der  Interpunktion  der  schwierigste  Teil  der  Grammatik. 
Das  Prinzip  der  Anschauung  bedeutet  hier  das  Ausgehen 
von  einem  ganz  anschaulichen,  einfachen  Vorgange,  den  die 
Kinder  sprachlich  darzustellen  haben,  z.  B.  von  der  Entstehung 
eines  Schneemannes.  Sie  sprechen,  wie  die  primitiven  Völker^), 
nur  parataktisch,  d.  h.  in  nebengeordneten  Sätzen.  Aber  sie 
drücken  dabei  teilweise  schon  durch  Partikeln  die  modalen 
Verhältnisse  der  Vorstellungen  und  der  Sätze  aus.  Den  Gegen- 
satz bezeichnen  sie  durch  „aber",  den  Grund  imd  die  Ursache 
durch  „denn".  Andere  Verhältnisse,  z.  B.  die  Konzession, 
lassen  sie  ganz  imbezeichnet,  das  „zwar"  und  „obgleich"  fehlt 
ihnen.  Es  ist  nun  die  Aufgabe  des  Lehrers,  die  Darstellung 
eines  imd  desselben  Sachverhalts  allmählich  aus  der  paratak- 
tischen Satzordnung  in  die  hypotaktische  überführen  zu  lassen 
und  zwar  zuerst  in  bezug  auf  die  den  Kindern  schon  bekannten 
Sachverhältnisse,  dann  in  bezug  auf  die  unbekannten.  Diese 
letasten  sind  an  die  bekannten  anzuknüpfen.  Z.  B. :  Die  Sonne 
scheint.  Aber  der  Schneemann  schmilzt  noch  nicht.  Daraus 
ist  zu  bilden :  Obgleich  die  Sonne  scheint,  schmilzt  der  Schnee- 

^)  Vgl.  W.  Wundt,  Völkerpsychologie,  z.  Band,  Die  Sprache,  2.  Teil, 
Leipag  1900,  $.  jogf. 
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mann  noch  nicht.  Auf  diese  Weise  werden  den  Kindern  die 
Beziehungen  der  Sätze  zueinander  sowie  die  Interpunktions» 
zeichen  verständlich  werden.  Die  „Altersmundarf '  derKinder^ 
d.  h.  die  jeweilige  Stufe  der  sprachlichen  Ausbildung,  an  die 
sich  der  Lehrer  nach  B.  Otto  immer  anpassen  soll,  kann  auch 
in  bezug  auf  die  Satzbildung  eben  nur  eine  Brücke,  d.  h.  ein 
Übergang  zum  Vollkommneren  sein,  zur  weiteren  Annäherung 
an  die  gebildete  Schriftsprache.  Denn  diese  bleibt  das  Ziel. 
Der  Sprachstil  des  gewöhnlichen  Lebens  hat  durchaus  keine 
Vorzüge  Tor  ihr,  sondern  steht  ihr  nach. 

Für  die  höheren  Schulen  ist  eine  solche  Beschränkung 
und  Veräußerlichung  der  Grammatik,  wie  sie  Ziller  verlangt, 
ausgeschlossen.  Die  Erlernung  der  Fremdsprachen  macht 
ja  den  Schülern  die  grammatischen  Begriffe  geläufig,  und  es 
genügt  eine  kurze  Zeit,  um  durch  ihre  Anwendtmg  auf  die 
Muttersprache  diese  tiefer  zu  erkennen.  Zweifellos  wird  schon 
durch  die  Erlernung  einer  fremden  Sprache  ohne  weiteres  die 
eigene  dem  Schüler  bewußter,  aber  diese  ist  zu  wichtig,  als 
daß  man  sich  mit  solcher  indirekten  Erkenntnis  begnügen 
könnte.  Ein  grammatisches  Eindringen,  ähnlich  demjenig;en 
in  die  alten  Sprachen,  ist  notwendig,  zimial  unserer  Sprache 
eine  Gefahr  droht.  Die  analytische  Tendenz  der  modernen 
Sprachen,  die  sich  besonders  im  Englischen  geltend  gemacht 
hat,  ist  in  diesem  so  weit  gelangt,  daß  sie  die  Flexionen  fast 
vernichtet  hat  und  sie  durch  Präpositionen  und  Hilfsverben 
ersetzt.  Daneben  dient  auch  die  Stellung  des  Wortes  im  Satze, 
z.  B.  des  Objekts  nach  dem  Verbum,  zur  Bezeichnung  seines 
syntaktischen  Verhältnisses.  Es  ist  dies  die  „innere  Wort- 
form'', die  Wundt^)  neben  der  äußeren,  durch  die  Flexion 
gegebenen  mit  Recht  als  solche  benannt  hat.  Das  Ergebnis  ist, 
daß  das  Englische,  wie  auch  das  Französische  imd  das  Italie- 
nische, sich  von  der  klaren  Plastik  der  antiken  Sprachen  und 
ihrer  ausgeprägten  Flexionen  immer  mehr  entfernt,  daß  die 
modernen  Sprachen  immer  weniger  Abbilder  des  Gedankens, 
immer  mehr  bloße  Symbole,  unverbundene  Marken  für  Teile 
des  Gedankens  werden.  Die  großen  Gegensätze  des  Seienden 
können  sich  dann  nicht  mehr  in  der  Sprache  gegensätzlich 


^)  Völkerpsychologie,  I,  Die  Sprache,  2.  Teil,  Leipzig  1900,  S.  3< 
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ausdrücken,  sie  müssen  aus  dem  Zusammenhange  erschlossen 
werden.  Ein  solcher  Gegensatz  ist  der  zwischen  Wirklichkeit 
und  Möglichkeit,  in  der  Sprache  bisher  durch  Indikativ  und 
Konjimktiv  bezeichnet.  Aber  der  Konjunktiv  droht  im  heu- 
tigen Deutschen  auszusterben.  Immer  mehr  wird  er  diurch  den 
Indikativ  verdrängt.  Selbst  Schriftsteller,  bei  denen  man  wis- 
senschaftliche Kenntnis  unserer  Sprache  annehmen  muB, 
schreiben  ohne  weiteres:  „Er  lernt,  damit  er  es  weiB",  oder: 
„Ich  wünsche,  daB  es  geschieht.''  Solche  Vereinfachimg  der 
Sprache  aber  ist  eine  Verarmung  derselben.  Sie  bleibt  ver- 
standlich; denn  die  Konjunktion  „damit''  drückt  ja  das  Ver- 
hältnis des  zweiten  Satzes  zirni  ersten  genügend  aus,  und  die 
gebundene  Wortstellung  ersetzt  oft  die  mangelnden  Flexionen. 
Aber  die  Sprache  hat  keine  Seele  mehr,  sie  kann  den  Schat- 
tierungen des  Gedankens  nicht  mehr  mitfühlend  folgen,  wenn 
sie  der  Modi  und  der  Flexionszeichen,  der  eigentlichen  Lebens- 
zeichen beraubt  ist.  Sie  ist  dann  ein  toter  Wegweiser,  aber 
kein  fühlendes  Wesen  mehr.  Darum  muB  die  Schule,  soweit 
es  möglich,  auch  die  Volksschule,  Granunatik  treiben,  zumal 
dem  Volksschüler,  wie  G.  Heydner^),  wenigstens  für  Süd- 
deutschland, beobachtet  hat,  bei  seinem  Eintritte  in  die  Schule 
sowohl  das  Imperfekt  wie  der  Konjunktiv  fremd  ist,  sie  muB 
mit  dem  Schatze  der  Ausdrucksmittel,  die  imsere  Sprache  bis- 
her noch  gerettet  hat,  den  Nachwuchs  vertraut  machen.  Er 
wird  dann  diesen  Schatz  besser  zu  hüten  geneigt  sein. 

§•  3.  Die  Kenntnis  der  deutsehen  Literatur.  Neben  den 
Fertigkeiten,  die  der  deutsche  Unterricht  einzuüben  sucht, 
hat  er  auch  ein  geschichtliches  Wissen  zu  geben :  die  Kenntnis 
der  nationalen  Literatur,  d.  h.  der  schönen  Literatur,  der  dich- 
terischen Werke.  Hier  sind  mm  glücklicherweise  alle  Päda- 
gogen einig,  daB  ein  zusammenhängender  Vortrag  zweck- 
widrig, daB  die  Literaturgeschichte  vielmehr  aus  dem  Lese- 
stoffe zu  gewinnen  sei^).  Das  Prinzip  der  Anschauung  ist  hier 
durchgedrungen. 

Pikr  die  Volksschule  muß  viel  literarischer  Stoff  im  Lesebuche  ent- 
halten sein.  Das  Lesebuch  ist  eine  Schöpfung  der  philanthropistischen  Be- 
wegung.  Als  erstes  seiner  Art  kann  man  wohl  E.  Ton  Rochows  „Kinder- 

^)  Beitrige  sur  Kenntnis  des  kindlichen  Seelenlebens,  Ldpsig  1894, 
Seite  27.        s)  V«^.  Wendt,  a.  a.  0.,  S.  86f. 
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freund"  beseichnen,  yon  dem  der  erste  Teil  1776,  der  zweite  1779  erschien. 
Er  war  seiner  Tendenz  nach  moralisch  und  realistisch,  brachte  also  we- 
sentlich moralische  Erzählungen  und  Belehrungen  über  alle  Verhältnisse 
des  Lebens  yon  der  Rechtspflege  bis  zu  den  Vorteilen  der  Stallfütterungi). 
Noch  realistischer,  mit  Beschränkung  des  moralischen  Stoffs,  war  F.  Ph. 
Wilmsens  Brandenburger  Kinderfreund  yon  x8oo.  Er  blieb,  wie  Rochows 
Buch,  yorbildlich  für  eine  grofie  Menge  yon  Nachahmungen  bis  zu  Ph. 
Wackernagels  Lesebuche,  das  1843  erschien.  Wackemagel  ist  der  Ur- 
heber der  literarischen  Richtung  des  Lesebuches.  Er  stellte  ihm  die  Auf- 
gabe*), „die  jungen  Leser  auf  eine  freundliche  Weise  in  die  Literatur  ein- 
zuführen". Die  preufiischen  „Regulatiye"  yon  1854  brachten  dagegen  einen 
realistischen  Rückschlag.  Seit  den  siebziger  Jahren  herrscht  ein  Kompromiß 
zwischen  beiden  Richtungen,  der  auch  im  Wesen  der  yon  den  Herbartianem 
vertretenen  „Konzentration"  liegt.  Oberall  aber  hat  der  realistische  Teil 
unserer  Lesebücher  den  Mangel,  daß  er  seine  Stoffe  aus  dem  Landleben 
nimmt,  den  städtischen  und  besonders  den  großstädtischen  Kindern  aus  ihrer 
Umgebung  fast  gar  nichts  bietet 

Wie  weit  der  Kreis  des  ins  Volksschullesebuch  Aufzu- 
nehmenden zu  ziehen  sei,  hängt  von  der  Zeit  ab,  die  der 
Lehrer  zur  Verfügung  hat,  und  von  dem  Grade  des  Verstand- 
nisseSy  den  er  voraussetzen  darf.  In  Einzelheiten  einzugehen 
ist  hier  nicht  der  Ort.  Nur  so  viel  ist  klar:  Wenn,  wie  oben 
(S.  407)  erwiesen  wurde,  die  Einheit  der  Lebensanschauung 
einer  Gesellschaft  oder  —  um  ihre  natürliche  Erscheinungs- 
form zu  bezeichnen  —  einem  Volke  zum  Segen  gereicht,  so  ist 
möglichste  Einheit  der  literarischen  Bildung  anzustreben,  da 
diese  so  vielfach  auf  die  Lebensanschauung  bestimmend  ein- 
wirkt^). Daraus  ergibt  sich,  daß  dasjenige,  was  einen  wesent- 
lichen Bestandteil  der  Bildung  der  oberen  Klassen  ausmacht, 
die  klassische  nationale  Literatur,  in  der  Volksschule  nicht 
fehlen  darf,  wenngleich  es  in  geringerem  Umfange  darzu- 


1)  VgL  H.  Pechner,  Die  Geschichte  des  VolksschuUesebuohes  (bei  Kehr, 
Geschichte  der  Methodik  des  deutschen  Volksschulimterrichts,  3.  Aufl.,  I)i 
Gotha  1889,  S.  X36ff.,  auch  Ferd.  Bünger,  Entwicklungsgeschichte  des 
VolksschuUesebuohes,  Leipzig  1898,  S.  378  f. 

2)  Ph.  Wackernagel,  Der  Unterricht  in  der  Muttersprache,  Stutt- 
gart Z843,  S.  19.    Ober  sein  „Deutsches  Lesebuch''  s.  Fechner,  S.  197  f. 

>)  Es  findet  auch  hier  Anwendung  der  bekannte  Ausspruch  Schleier- 
machers  (a.  a/0.,  S.  435;  neue  Ausgabe,  S.  3x1):  „Die  Hauptsache  ist, 
da6  die  Erziehung  ein  gleichmachendes  Prinzip  ist  und  also  gegenwirkend 
gegen  die  fortwährend  sich  entwickelnde  Ungleichheit.  Gleichmachend  ist 
sie  aber  nur,  insofern  sie  erhebend  ist,  die  niedere  Klasse  der  höheren 
n&hemd." 
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bieten  ist.  Vieles  der  gröBeren  Werke  ist  dem  14.  Lebensjahre, 
mit  dessen  Ende  die  Volksschule  abschließt,  keineswegs  zu 
hoch.  Schillers  »»TelP'  und  Lessings  „Nathan''  können  jedenfalls 
▼om  Volksschüler  mit  Hilfe  des  Lehrers  gelesen  tmd  verstanden 
werden  tmd  auf  die  späteren  Jahre  das  Interesse  an  weite- 
ren geistigen  Genüssen  dieser  Art  übertragen,  die  jedenfalls 
den  durchschnittlichen  jetzt  üblichen  Zerstreuungen  vorzu- 
ziehen sind. 

Die  höhere  Schule  hat  Zeit,  nicht  bloB  die  in  ihren  Nach- 
wirkungen noch  lebendige  klassische  Periode  unserer  Lite- 
ratur, sondern  auch  ihre  fernere  Vergangenheit  zur  Anschau- 
ung zu  bringen.  Die  mittelhochdeutsche  Blütezeit  darf  na- 
türlich nicht  in  Übersetzungen,  sondern  nur  in  Originalen 
geboten  werden,  und  mittelhochdeutsche  Grammatik  ist  aus 
dem  Lesestoffe  zu  gewinnen.  Fragmente  werden  mit  Recht 
verworfen^),  ein  Ganzes  ist  hier  besser  als  zwei  Hälften  von 
zwei  Ganzen. 

In  der  Auswahl  des  Lesestoffes  wird  immer  zu  bedenken 
sein,  daß  es  des  Klassischen,  Bedeutenden,  Mustergültigen  sehr 
viel  gibt,  und  davon  wiederum  vieles,  was  den  Horizont  der 
Jugend  nicht  überschreitet,  dafi  darum  alles  Nachgeahmte, 
alles,  was  nicht  tiefe  Wurzeln  im  Menschlichen  und  im  Na- 
tionalen hat,  aus  dem  Pensum  der  Schule  zu  streichen  ist'). 

1)  Vgl.  Wendt,  a.  a.  0.,  S.  87. 

^  Wendt  trifft  im  allgemeinen  eine  sehr  richtige  Auswahl.  Nur  wenn 
er  Herders  Gd  empfiehlt  (S.  53),  scheint  er  mir  su  irren.  Der  Gd  ist  eine 
spanische  Romanze,  von  Herder  nur  nachgedichtet  Er  trägt  auch  viele 
Spuren  der  spanischen  Großsprecherei,  so  z.  B.  die  schönen  Verse  (im  zweiten 
Liede  des  ersten  Teiles): 

„Bravheit  ist  er  seiner  Ehre 
Schuldig;  schadet  der  die  Jugend? 
Für  sie  stirbt  aus  echtem  Stamme 
Selbst  das  neugebome  Kind." 
Fast  ebenso  lächerlich  ist  mitten  in  dem  stolzen  Heldenpathos  der  Satz  (im 
48.  Liede  des  3.  Teiles) : 

In  Abwesenheit  des  BAannes 
Kleidet  einfach  sich  die  Frau. 
Darum  gehdrt  er  nicht  in  eine  enge  Auswahl  der  besten  Werke  der  deut« 
sehen  Literatur.  Herder  ist  vor  allem  nicht  Dichter,  sondern  Kritiker,  Psy- 
cholog imd  Philosoph.  Wenn  überhaupt  eine  Schrift  Ton  ihm  für  die  Schule 
sich  eignet,  so  ist  es  seine  Abhandlung  „über  den  Geist  der  [h]ebräischen 
Poesie.«* 
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§  4.  Die  Stil-  und  Redefibung.  Die  sogenannten  Stil- 
übungen haben  mit  dem  Stile  als  einem  technischen  Begriffe 
der  Ästhetik  nichts  zu  tun,  sie  bedeuten  nichts  weiter  als 
Übung  des  schriftlichen  Ausdrucks. 

Solche  Übung,  der  sogenannte  „deutsche  Aufsatz'^  kann 
sich  auf  die  gesamten  Erfahrungen,  den  gesamten  „Umgang** 
(s.  oben  S.  185),  auf  das  ganze  Wissen  und  die  ganze  Urteils- 
fähigkeit des  Schülers  beziehen.  Er  ist  darum  eine  Probe  für 
den  jeweiligen  Stand  seiner  geistigen  Reife,  deren  wichtigster 
Teil  selbständige  Auffassung  und  Beurteilung  der  Dinge  und 
Vorgänge  ist.  Alles  Wissen  ist  ja  nur  das  Material  für. das 
Denken.  Damit  der  Schüler  nun  Gelegenheit  habe,  seinen 
Reifegrad  zu  zeigen,  muB  das  Thema  sich  an  seine  Selbst- 
tätigkeit wenden.  Während  man  früher  in  der  Volksschule 
wesentlich  Reproduktionen  verlangte,  tut  man  jetzt  das 
Gegenteil;  das  Kind  soll  sogleich  produzieren,  soviel  es  kann. 
Während  man  früher  reproduzieren  lieB,  was  der  Lehrer  von 
fremden  Dingen  vorgetragen  hatte,  soll  jetzt  der  Schüler  nur 
über  das  schreiben,  was  er  erlebt  oder  beobachtet  hat.  Das  ist 
zweifellos  berechtigt.  Denn  die  Anschauung  ist  der  Nährstoff 
des  Geistes.  Aber  ganz  sollte  die  schriftliche  Reproduktion 
nicht  fehlen.  Auch  sie  verlangt  einen  gewissen  Grad  von  Ge- 
übtheit. Und  es  ist  den  Kindern  gut,  daß  sie  öfter  sehen, 
wie  ein  reiferer  Geist  die  Dinge  auffaßt. 

Die  radikalen  Neuerer  verlangen  jetzt  femer,  daß  nicht 
alle  Schüler  einer  Klasse  gleichzeitig  ein  und  dasselbe  Thema 
zu  bearbeiten  haben,  sondern  fünf  bis  sechs  Themata  zur  Aus- 
wahl gestellt  werden^).  Dies  ist  ebenfalls  sehr  nützlich.  Denn 
das  Interesse  ist  nicht  bei  allen  Schülern  von  gleicher  Rich- 
tung. Aber  auch  hier  wiederum  darf  der  Zwang  nicht  ganz 
aufhören.  Das  spätere  geschäftliche  und  menschliche  Leben 
wird  den  Schüler  oft  nötigen,  nicht  das  zu  schreiben,  was  ihn 
gerade  interessiert,  sondern  was  notwendig  ist.  Und  daran 
muß  ihn  schon  die  Schule  einigermaßen  gewöhnen.  Außer- 
dem darf  der  Schüler  nicht  immer  bloß  seinen  angeborenen 
Neigungen  folgen,  er  muß  angehalten  werden  auch  die  von 
Natur  schwächeren  Seiten  in  sich  auszubilden.   S.  oben  S.  178. 

1)  Vgl.  H.  Scharr el mann,  Im  Rahmen  des  Alltags,  800  Aufsilse  und 
Aufsatzthemen  für  das  erste  bis  fünfte  Schuljahr,  Hamburg  1907,  S.  14. 
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Es  ist  selbstverständlich,  daB  neben  dem  schriftlichen  der 
mündliche  Ausdruck  zu  pflegen  ist,  nicht  in  besonderen  Rede- 
Übungen,  sondern  in  jeder  Antwort  des  Schülers,  in  jedem 
längeren  Satze,  in  dem  er  sein  Wissen  wiedergibt. 

Für  die  höheren  Schulen  ist  der  deutsche  „Aufsatz''  eben- 
falls ein  wichtiger  Gegenstand.  Auch  hier  sollte  er  früher  in 
den  unteren  und  in  den  mittleren  Klassen  wesentlich  Repro- 
duktion bleiben^).  In  den  höheren  Klassen  sollte  der  Schüler 
eigenes  Urteil  zeigen  und  durch  die  Aufsätze  fortbilden.  Der 
zu  bearbeitende  Inhalt  war,  wie  einstinunig  gefordert  wurde, 
überall  dem  Unterrichte  zu  entnehmen.  In  dieser  Verknüpfung 
liegt  aber  eine  gewisse  Gefahr,  die  bisher  nicht  inuner  vermieden 
worden  ist.  Es  liegt  nahe,  daB  der  Lehrer  des  Deutschen  sich 
zu  sehr  auf  die  klassischen  Werke,  die  er  behandelt,  beschränke 
und  auf  diese  Weise  jene  Werke  von  den  Schülern  einer  allzu 
eingehenden,  nicht  aus  eigenem  Antriebe  unternommenen 
Analyse  unterworfen  werden,  die  geeignet  ist,  ihre  Freude  am 
Kunstwerke  herabzusetzen').  Denn  es  ist  ein  unabwendbares 
psychologisches  Gesetz,  daB  jede  Vorstellung  und  jeder  Vor- 
stellungskomplex, der  eingehender  Analyse  unterworfen  wird, 
dadurch  an  Intensität  des  Gefühlstones  verliert^).  Bisweilen 
freilich  wird  die  Freude  an  gelungener  Analyse  und  an  tieferer 
Erkenntnis  diesen  Verlust  ersetzen.  Im  allgemeinen  werden 
Dichtungen  in  fremder  Sprache,  die  doch  nicht  so  unmittelbar 
zum  Herzen  sprechen  wie  die  deutschen,  zur  Zergliederung 
geeigneter  sein  als  diese. 

Eine  zweite  Gefahr  liegt  in  der  Abkehrung  vom  unmittel- 
baren Leben,  die  der  beständige  geistige  Umgang  mit  der 
Literatur  leicht  mit  sich  bringt.  Darum  ist  es  notwendig,  daB 
neben  denen,  die  aus  dem  Inhalte  des  jeweiligen  Unterrichts 
entspringen,  auf  allen  Stufen  Themata  gegeben  werden,  die  an 
die  Erlebnisse  des  Schülers  anknüpfen,  die  nichts  weiter  als 

1)  Wie  auch  Wen  dt  verlangt,  a.  a.  O.,  S.  98 — Z04. 

s)  Vgl.  Wendt,  S.  1x4. 

*)  Vg^.  J.  N.  Tetens,  Philosophische  Versuche  über  die  menschliche 
Natur  und  ihre  Entwickltuig,  I,  Leipzig  1777,  S.  54:  „I^i«  «fste  Empfindung 
ist  schon  vergangen,  wenn  man  über  sie  reflektieret.'*  Und  umkehrend 
kann  man  sagen,  daß  die  Reflesdon,  die  Analyse  den  Gefühlston  herabsetzt. 
Dies  wuSten  schon  die  Stoiker.  Vgl.  P.  Barth,  Die  Stoa,  2.  Aufl.,  S.  84; 
▼gl.  ferner  Spinoza,  Ethica  V,  prop.  3. 
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seine  Fähigkeit  zu  beobachten  erfordern.  Es  soll  auch  hier, 
wie  sonst  (s.  oben  S.  362!.)  nicht  der  Schein  entstehen,  als  sei 
die  Schule  dem  Leben  fremd,  wisse  sie  das,  was  das  Leben 
bietet,  nicht  zu  würdigen ,  und  sei  das,  was  der  Schüler  er- 
lebt, für  seine  geistige  und  sittliche  Bildung  gleichgültig.  Bei 
solchen,  aus  dem  Leben  gegriffenen  Aufgaben  ist  die  freie 
Wahl  des  Themas  durch  den  Schüler  angemessener  als  bei 
den  Behandlungen  eines  Lehrstoffes.  Denn  nur  das,  was 
der  Schüler  mit  Teilnahme  verfolgt,  kann  er  eingehend  und 
anschaulich  darstellen.  Man  wende  nicht  ein,  dafi  Schüler 
das  Leben  nicht  beobachten  können.  Sie  haben  alle  Gelegen- 
heit dazu,  wenn  nicht  während  der  Schulzeit,  so  doch  während 
der  Ferien,  und  wenn  sie  es  nicht  von  selbst  tun,  sollen  sie 
durch  die  oben  erwähnten  Themata  dazu  ermuntert  werden^). 
Dabei  auf  Wahrhaftigkeit  zu  dringen,  alle  Heuchelei,  alle 
Schminke,  die  man  leicht  merkt,  abzuweisen,  ist  des  Lehrers 
Pflicht,  aber  auch  ein  vortreffliches  Mittel,  auf  den  Charakter 
des  Schülers  einzuwirken. 

Eine  dritte  Gefahr,  die,  wie  es  scheint,  immer  noch  nicht 
genügend  vermieden  wird,  besteht  darin,  dafi  die  Themata 
einen  zu  hohen  Flug  nehmen  wollen.  Den  Anlafi  dazu  gaben 
namentlich  die  früher  sehr  beliebten  moralisierenden  und  ge- 
schichtsphilosophischen  Themata,  in  denen  der  Schüler  die 
höchsten  Fragen  der  Menschheit  zu  beantworten  hatte.  So 
erwähnt  Paul  de  Lagarde^),  dafi  er  1854  in  den  Heften  der 
Obersekundaner  eines  Berliner  Gynmasiums  einen  Aufsatz  ge- 
funden habe  über  die  Frage:  ,, Inwieweit  ist  die  Entwicklung 
der  römischen  Verfassung  eine  korrekte  gewesen,  und  inwie- 
weit ist  sie  imstande,  für  die  Entwicklung  modemer  Ver- 
fassungen als  Muster  zu  dienen?''  Er  fügt  dann  noch  einige 
andere  aus  den  Programmen  berlinischer  Anstalten  hinzu,  z.  B. : 
Über  den  Humor  und  seine  Berechtigung  in  der  Dichtkunst. 

1)  Manches  bietet  sogar  das  Schulleben  selbst.  Ich  gab  einmal  Unter- 
tertianem,  die  das  2.  Jahr  Griechisch  lernten,  das  Thema:  „Warum  ist  die 
griechische  Sprache  schwieriger  su  erlernen  als  die  lateinische?"  Mehrere 
Kollegen  fanden  diese  Frage  sehr  tmgeeignet.  Die  Schüler  aber  entwickelten 
nach  ihrem  Erleben  die  Gründe  sehr  treffend,  wenn  auch  nicht  in  sehr  glatter 
Darstellung.  Auf  Glätte  sollte  man  überhaupt  nicht  zuviel  geben.  Schliefllicfa 
ist  es  besser,  Denker  als  glatte  Stilisten  und  Redner  su  bilden. 

2)  Deutsche  Schriften,  Göttingen  1878,  S.  157. 
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Über  das  höchste  Moralprinzip.  Was  ist  der  Inhalt  der  Ge- 
schichte, und  durch  welche  Taten  des  Menschengeschlechts 
hat  sich  bis  jetzt  jeder  Fortschritt  in  Kultur  und  Humanität 
vollendet  ?  Und  Wendt  führt  aus  der  Zeit,  in  der  er  sein 
Buch  schrieb,  also  aus  den  neunziger  Jahren  des  19.  Jahr- 
hunderts, unter  anderen  noch  folgende,  allzu  gedankenschwere 
Titel  an^) :  Welches  sind  die  Hauptquellen  des  Irrtums  ?  Der 
Handel  als  Träger  der  Kultur.  Die  Erneuerung  der  Geschichte 
durch  das  Christentum.  Schillers  Glocke  nach  den  Grund- 
regeln der  Poetik  untersucht.  Wer  solche  Aufgaben  stellt, 
der  vergiBt,  dafi  die  Schule  doch  nicht  alles  lehren  kann  noch 
soll,  und  dafi  zu  frühes  Aburteilen  über  die  höchsten  Fragen 
Flachheit,  Tadelsucht  und  Anmaßung  erzeugt. 

Neben  den  schriftlichen  sind  Übungen  des  mündlichen 
Vortrags  notwendig;  sie  verfehlen  aber  gänzlich  ihren  Zweck, 
wenn  sie  in  Ablesung  eines  Manuskripts  ausarten.  Der  Vor- 
trag muß  durchaus  frei  sein,  darf  höchstens  durch  einige  auf- 
gezeichnete Stichworte  unterstützt  werden.  Nur  so  bildet  sich 
eine  Gewöhnung  an  freies  Sprechen,  das  doch  in  mannigfachen 
Lebenslagen  so  notwendig  ist^). 


6.  Kapitel. 

Der  fremdspraehllche  Unterricht 

I  X.  GetehlehtUehor  Üborbllek.  Der  fremdsprachliche  Unterricht  ist 
der  älteste,  der  in  Deutschland  erteilt  wird,  und  hat  darum  im  Laufe  der  Jahr- 
htmderte  die  größten  Wandlungen  erfahren.  Die  Klosterschule  des  Mittel- 
alters lehrte  Latein  so,  als  ob  die  Schüler  es  von  Anfang  an  schon  verstünden, 
indem  die  ars  minor  Donati,  ein  für  Römer  geschriebenes  Handbüchlein, 
zum  Auswendiglernen  gegeben  wurde.  Es  war  wirklich,  wie  Erhard  Weigel 
es  später  bezeichnete,  die  Methode,  einen  Vogel  zu  fangen,  indem  man  ihn 
selbst,  obgleich  man  ihn  noch  nicht  hat,  als  Lockvogel  benutzt^).  Die  Huma- 
nisten brachen  nicht  prinzipiell  mit  dieser  Methode,  indem  auch  sie  lateinisch 


1)  A.  a.  O.,  S.  Z08,  1x7. 

>)  Für  das  gesamte  Gebiet  des  deutschen  Unterrichts  ist  dem  Lehrer  zu 
empfehlen  die  Zeitschrift  für  den  deutschen  Unterricht,  herausgegeben  von 
O.  Lyon. 

*)  Vg^.  H.  Bender,  Geschichte  des  Gelehrtenschulwesens  in  Deutsch- 
land seit  der  Reformation  (in  K.  A.  Schmid,  Geschichte  der  Erziehung,  V,  x, 
Stuttgart  Z90Z),  S.  97. 

Barth,  Bniehungi-  u.  Untenicbtslchre,  2.  Aufl.  3^ 
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geschriebene  Grammatiken  des  Lateinischen  und  des  Griechischen  an- 
wandten. Die  erste  deutsch  geschriebene  Grammatik,  die  nicht  unbeachtet 
blieb,  sondern  allgemeiner  in  Gebrauch  kam,  ist  die  von  Joachim  Lange, 
vom  Jahre  X707I). 

Der  erste,  der  die  grammatische  Lehrweise  systematisch  bdEampfte, 
war  Wolfgang  Ratke.  Wie  oben  (S.  x8z)  bemerkt,  wandte  er  das  Prinap 
der  Anschauung  auf  die  Spracherlemung  an  und  forderte  als  die  „natur- 
gemäße Methode*'  das  Ausgehen  vom  ganzen  Satze.  Aus  dem  Lesestoffe, 
den  er  zu  lernen  hat,  soll  der  Schüler  Formenlehre  und  Syntax  gewinnen, 
die  Grammatik  soll  mehr  bestätigen  als  leiten.  Seine  Nachfolger,  die  späteren 
Sachwalter  der  naturgemäßen  Erziehung,  Comenius,  Locke,  Rousseau  for- 
derten dasselbe,  mit  schärferer,  prinzipieller  Betonung  der  Selbsttätigkeit 
des  Schülers;  die  Philanthropisten  übertrugen  es  in  die  Praxis.  In  den  Be- 
trieb der  Gymnasien  aber  drang  diese  Methode  nur  in  einzelnen  Fällen  ein, 
so  in  Berlin,  wo  Fr.  Gedtke  philanthropistischen  Ideen  geneigt  war  und 
J.  H.  L.  Meierotto,  von  ihm  angeregt,  im  philanthropistischen  Sinne  eine 
„Lateinische  Grammatik  in  Beispielen  aus  den  klassischen  Schriftstdlem" 
zusanunenstellte^).  Der  neue  Humanismus,  der  am  Anfange  des  19.  Jahr- 
himderts  herrschend  wurde,  drängte  alle  solche  Versuche  zurück.  Der  Satz 
Hegels,  daß  die  Grammatik  die  elementarische  Philosophie  sei'),  gab  ihr  eine 
neue,  überragende  Bedeutung,  die  Methode  der  Anschauung  ward  vergessen. 
Erst  in  den  siebziger  Jahren  erwachte  sie  in  Deutschland  langsam  wieder 
durch  die  Arbeiten  von  H.  Perthes:  Zur  Reform  des  lateinischen  Unterrichts, 
5  Hefte,  Berlin  1873—1876  (2.  Aufl.  1885— 1886)«). 

§  2.  Die  Methoden  der  Gegenwart.  Durch  H.  Perthes  und 
einige  andere  ist  eine  Methode  eingeführt  worden,  die  man 
als  Lesebuchmethode  bezeichnen  kann.  Das  Lesebuch 
ist  jetzt  meist  das  einzige  Lehrbuch,  indem  es,  was  früher  auf 
drei  Bücher :  Grammatik,  Lesebuch,  Vokabelbuch  verteilt  war, 
in  sich  vereinigt,  sowohl  die  Formlehre  als  den  Lesestoff 
und  den  Vokabelschatz  enthält^)  und  darum  dem  Schüler  ver- 
trauter werden  kann  als  die  drei  Bücher,  die  er  früher  benützte. 
Solche  Vertrautheit  wird  dem  komplikativen  Gedächtnis  sehr 
zugute  kommen.  Denn  was  räumlich  fest  verbunden  bleibt, 
haftet  auch  verbunden  im  Gedächtnis  (s.  oben  S.  290).   Dieses 

^)  Vgl.  A.  Heubaum,  Geschichte  des  deutschen  Bildungswesens  seit 
der  Mitte  des  17.  Jahrhunderts,  I,  Berlin  1905,  S.  134  f. 

2)  Vgl.  Pinloche,  a.a.O.,  S. 446,  H.  Bender,  a.  a.  O.,  S.  165— iT^'* 

3)  S.  oben,  S.  158. 

«)  Vgl.  P.  Barth:  Ober  Perthes'  Vorschläge  zur  Reform  des  Uteinischeo 
Unterrichts,  in  den  Neuen  Jahrbüchern  für  Philologie  und  P&dagogik,  2.  Ab* 
teilung,  Z884,  S.  88 — 96  und  S.  195 — 198. 

6)  Vgl.  P.  Dettweiler,  Lateinisch  (Baumeisters  Handbuch,  III),  Mün- 
chen 1895,  S.  62  (I  42)  u.  S.  66  (I  43). 


z.  At>schnitt.  A.    6.  Kap.    Der  fremdsprachliche  Unterricht         499 

Lesebuch  soll  möglichst  bald  eine  zusammenhängende  Er- 
zählung oder  Beschreibung  geben  ^)y  nur  für  den  ersten  An- 
fang, wo  eine  Erzählung  doch  zu  schwierig  sein  würde,  sind 
einzelne  Sätze  gestattet^).  Für  beides,  für  die  Einzelsätze 
wie  für  die  Erzählungen,  wird  im  Gegensatz  zur  Trivialität 
der  Beispiele  der  alten  Übungsbücher  ein  möglichst  wissens- 
werter Inhalt  verlangt  und  zwar,  wie  es  dem  künftigen 
Lesestoffe  entspricht,  aus  den  wichtigsten  Tatsachen  der  alten 
Welt»). 

Der  Satz  wird  vom  Lehrer  vorgesprochen,  an  die  Tafel 
geschrieben,  dann  ins  Deutsche  übertragen,  dann  vom  Lehrer 
und  von  den  Schülern  konstruiert;  dann  wird  eine  gramma- 
tische Form  daraus  als  solche,  falls  neu,  herausgehoben,  mit 
gleichartigen  Formen,  die  etwa  in  früheren  Lesestücken  vor- 
gekommen sind,  zusammengestellt  und  zuletzt  das  sich  er- 
gebende Schema  in  das  Sammelheft  eingetragen.  Dabei  findet 
möglichste  Beschränkung  auf  die  im  Lesestoffe  häufigsten 
Formen  statt  ^).  Sobald  schon  mehrere  Formen  einer  und  der- 
selben Deklination  oder  Konjugation  gelernt  sind,  variiert  der 
Lehrer  den  Satz  im  Deutschen  und  läBt  die  Variation  ins  La- 
teinische übersetzen.  Solche  „Hinübersetzungen''  sollen  nur 
im  engsten  Anschlüsse  an  die  eingeübten  lateinischen  Stücke 
stattfinden,  sollen  mehr  Retroversionen  sein.  Die  alte  Methode 
war  sehr  eifrig  für  das  „Hinübersetzen",  ihr  Ziel  war  der  „la- 
teinische Aufsatz".  Seitdem  dieser  im  Anfange  der  neunziger 
Jahre  abgeschafft  worden  ist,  wird  das  „Herübersetzen"  in 
den  Vordergrund  gerückt,  das  Ziel  ist  jetzt  das  richtige  Ver- 
ständnis der  römischen  Schriftsteller. 


^)  Das  verlangen  die  preußischen  Lehrpläne  von  1891.  Dettweiler, 
Seite  62.        2)  Dettweiler,  a.  a.  O.,  S.  63. 

s)  H.  Meurers  „Pauli  Sextani  Über'*  war  ein  Versuch,  die  heimatliche 
Vorstellungswelt  dem  Lesebuche  zugrunde  zvl  legen.  Er  „darf  als  praktisch 
gescheitert  angesehen  werden/'  (Dettweiler,  S.  64.)  Die  moderne  Welt 
hat  andere  Anschauungen  und  Begriffe  als  die  antike,  innerhalb  deren  sich 
der  spätere  Lesestoff  bewegt.  Meurer  muB  darum  Vokabeln  und  Wendungen 
einprägen,  die  später  nicht  verwendet  werden.  (Vgl.  Dettweiler,  S.  64  f.)  Die 
preußischen  Lehrpläne  verlangen,  daß  das  lateinische  Lesebuch  des  Gym- 
nasiums seinen  Stoff  vorzugsweise  aus  der  alten  Sage  und  Geschichte  nehme. 
(Dettweiler,  S.  65.)    Vgl.  auch  oben  S.  238. 

«)  DettweUer,  S.  66f.  u.  S.  74ff. 

32* 
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Doch  ist  das  Hinübersetzen  nicht  ganz  zu  entbehren.    Es 
mag  sein,  daß  es  anfangs  dem  mechanischen  Spracherwerbe 
dient,  für  das  Verständnis  der  Schriftsteller  nicht  yiel  leistet^). 
Es  ist  doch  eine  ganz  andere  Tätigkeit  als  das  Herübersetzen. 
Bei  diesem  geht  man  yom  einzelnen  zum  einzelnen.    Beim 
Obersetzen   aber  aus  dem  Deutschen   ins   Latein  muß   der 
Schüler  yom  einzelnen  zum  Allgemeinen,  zur  Regel  gehen,  er 
muß  richtig  subsumieren  lernen  (s.  oben  S.  319).    Er  muß 
auch  —  bei  den  schwierigeren  Aufgaben  der  oberen  Klassen  — 
wie  oben  S.  165  erwiesen  wurde,  den  deutschen  Begriff  auf 
seinen  anschaulichen  Inhalt  zurückführen,  ehe  er  lateinische 
Worte  dafür  setzt.  Er  lernt  so  die  Worte  und  die  Begriffe  beider 
Sprachen  besser  yergleichen  als  bei  dem  freien  lateinischen 
Aufsatze.   Denn  bei  diesem  kann  er  einem  Gedanken,  dessen 
Ausdruck  ihm  Schwierigkeiten  macht,  ausweichen  und  dafür 
einen  anderen,  der  ihm  weniger  Mühe  bereitet,  setzen.    Und 
schließlich,  wer  selbst  Latein  schreibt,  wenn  auch  nur  —  wie 
mit  Recht  jetzt  gefordert  wird  —  im  Anschlüsse  an  den  Lese- 
stoff, lernt  genauer  auf  die  Kunst  des  Ausdrucks  der  ihre 
Muttersprache   schreibenden   Römer   achten,   die   bei   diesen 
sehr  bewußt  ausgebildet  ist  und  namentlich  alle  gramma- 
tischen Mittel  anwendet,  um  gehaltvolle  Kürze  zu  erreichen. 
—  Ein  ganz  neues  Verfahren,  das  ztun  Nachdenken  über  die 
Sprache  helfen  soll,  empfiehlt  P.  Dettweiler'),  indem  er  yor- 
schlägt,    gelegentlich    kleine   deutsche   Ausarbeittmgen    über 
grammatische  Verhältnisse  des  Lateinischen  oder  des  Griechi- 
schen anfertigen  zu  lassen.    Solche  sind  zweifellos  sehr  nütz- 
lich, doch  gehören  sie  wohl  in  den  deutschen  Unterricht  (s. 
oben  S.  496,  Anm.). 

Nicht  anders  verhält  es  sich  mit  der  Syntax.  Nach  der 
alten  Methode  wurde  erst  die  Regel  gegeben  und  diese  auf 
den  vorliegenden  Einzelfall  angewendet.  Es  war  dies  der  Weg 
der  Deduktion.  Nach  der  neuen  Methode  werden  vom  ersten 
Satze  an  die  gleichartigen  Beispiele  aus  dem  Lesestoffe  ge- 
sammelt, z.  B.  die  verba  copiae  mit  dem  Ablativ,  und  daraus 
wird  die  Regel  ihrer  Rektion  gewonnen*).  Es  ist  dies  der  W^ 


^)  Dettweiler,  a.  a.  O.,  S.  49—51. 

«)  A.  a.  O.,  S.  laif,  «)  Dettweiler,  S.  67. 
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der  Induktion.  Man  kann  überhaupt  das  alte  Verfahren  das 
deduktive,  das  neue  das  induktive  nennen.  Es  ist  klar,  dafi 
das  neue  die  Selbsttätigkeit  des  Schülers  besser  weckt  und 
übt^)  als  das  alte,  da  die  Induktion  (s.  oben  S.  32z)  nicht  so 
mechanisch  wie  die  Deduktion  abläuft. 

Für  die  Gedächtnisarbeit  aber,  die  bei  keiner  Methode  der 
Erlernung  des  Lateins  entbehrlich  wird,  sollte  eine  früher  ge- 
brauchte Hilfe  erneuert  werden,  die  mit  Unrecht  in  Ver- 
gessenheit geraten  ist.  Der  französische  Oratorianer  de  Condren 
hat  in  den  Tabellen  zu  seiner  um  1640  erschienenen  lateinischen 
Grammatik  die  Farben  verwendet  und  für  das  komplikative 
Gedächtnis  (s.  o.  S.  284  ff.)  nutzbar  gemacht,  indem  er  bei  den 
Fürwörtern  die  Formen  des  Maskulins  rot,  die  des  Feminins 
grün,  die  des  Neutrums  gelb,  die  allen  Geschlechtem  gen^ein- 
samen  Formen  schwarz  drucken  lieB'*).  Diese  Methode  läBt 
sich  weiter  ausdehnen,  besonders  auf  die  lateinischen  Haupt- 
wörter, deren  Geschlecht  sich  aus  der  Endung  nicht  immer 
erkennen  läBt,  aus  der  Farbe  aber  dem  Schüler  ohne  weiteres 
„hervorleuchten''  würde.  Auch  bei  vielen  der  griechischen 
Hauptwörter  wäre  solche  Kolorierung  vorteilhaft.  Die  tech- 
nischen Schwierigkeiten  der  Herstellung  mehrfarbigen  Druckes 
können  heutzutage  nicht  mehr  erheblich  sein. 

Der  griechische  Unterricht  hat  dieselben  Wandlungen  er- 
fahren wie  der  lateinische.  Der  einzige  Unterschied  ist  der, 
dafi  er  auf  höherer  Stufe  beginnt  und  grammatische  Begriffe, 
die  der  lateinische  Unterricht  erst  klar  machen  muB,  voraus- 
setzen darf.  Mit  der  induktiven  Methode  ist  auch  hier  das 
Herübersetzen,  das  Verständnis  des  Schriftstellers,  das  Ziel 
geworden,  während  das  „Hinübersetzen''  auf  Variationen  des 
vorliegenden,  schon  bekannten  Sprachstoffes  zum  Zwecke  der 
Einübung  der  Formen  und  der  Konstruktionen  beschränkt 
wird*). 

\i  solcher  Einzelübung  von  Formen  muB,  wie  beim  Lernen 


^)  Vgl.  meine  oben  S.  498  angeführte  Abhandlung  und  Dettweiler, 
Griechisch  (Baumeisters  Handbuch,  III),  München  1898,  S.  33. 

^  Vgl.  E.  von  Sallwürk,  Bildung  und  Bildungswesen  in  Frankreich 
während  des  17.  und  z8.  Jahrhunderts  (in  K.  A.  Schmid,  Geschichte  der  Er- 
xiehtmg,  IV,  i,  Stuttgart  1896)  S.  465. 

')  Dettweller,  Griechisch,  S.  24—38. 
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einzelner  Vokabeln,  das  Band  zwischen  dem  deutschen  und 
dem  fremden  Worte  sehr  fest  geknüpft,  danmi  mit  der  Ant- 
wort immer  die  Frage  yom  Schüler  wiederholt  werden.  Hat 
also  der  Lehrer  gefragt:  Wie  heißt:  Ich  hätte  gelesen,  so  ant- 
wortet der  Schüler  nicht  bloß:  legissem,  sondern:  legissem, 
ich  hätte  gelesen.  Dasselbe  gilt  für  das  Griechische  (s.  oben 
S.  26zf.). 

Während  die  alten  Sprachen  jetzt  nach  der  Methode  der 
Induktion  getrieben  werden,  hat  die  Methode  der  neueren 
Sprachen  einen  neuen  Schritt  getan,  um  noch  mehr,  als  diese 
induktive  Methode  tut,  die  Anschauung  in  ihren  Dienst  zu 
nehmen.  Zwar  ii^  der  Grammatik  gegenüber,  die  durch  iso- 
lierende Abstraktion  das  Wort  aus  dem  Satze,  aus  dem  natür- 
lichen Zusammenhange  herausreißt,  schon  die  induktive  Me- 
thode auf  Anschauung  gerichtet,  indem  sie  von  dem  ganzen 
Satze,  einem  anschaulichen,  nicht  durch  Abstraktion  zerglie- 
derten Stücke  der  Sprache,  ausgeht.  Aber  die  neue  Methode 
der  lebenden  Sprachen -will  noch  mehr  Anschauung,  sie  will 
das  komplikative  Gedächtnis,  das  oben  (S.  284 — 294)  gekenn- 
zeichnet worden  ist,  zur  festeren  Einprägung  des  Sprachstoffes 
benützen.  Schon  das  induktive  Verfahren  macht  davon  Ge- 
brauch,  indem  der  gerade  behandelte  Satz  nicht  bloß  ge- 
sprochen, sondern  auch  an  die  Tafel  angeschrieben  wird,  sich 
also  gleichzeitig  dem  Ohre  und  dem  Auge  darbietet.  Man 
kann  nun  noch  einen  Schritt  weitergehen.  Man  kann  mit 
dem  gehörten  und  geschriebenen  Satze  noch  die  Anschauung 
seines  Inhalts  verbinden.  Man  braucht,  lun  dies  zu  erreichen, 
bloß  solche  Sätze  zu  wählen,  deren  Inhalt  sich  gleichzeitig 
anschaulich  darstellen  läßt.  Wegen  der  Ähnlichkeit  dieses  Vor- 
ganges mit  dem,  der  die  Erlernung  der  Muttersprache  ver- 
mittelt, ist  diese  neueste  Methode  von  einem  ihrer  Wortführer, 
dem  Franzosen  F.Carr6,  die  mütterliche  Methode  (la  m6thode 
maternelle),  wegen  der  Ausschaltung  der  Muttersprache,  die 
bei  ihr  stattfinden  soll,  die  „direkte  Methode",  wegen  der  mit 
dem  Satze  verbundenen  Anschauung  seines  Inhaltes  die  „An- 
schauungsmethode'' genannt  worden^). 

^)  Vgl.  Martin  Hartmaxm,  die  Anschauung  im  neusprachlichen  Unter- 
richt, Wien  1895,  S.  4,  und  von  demselben:  „Beobachtungen  auf  dem  Ge- 
biete der  direkten  Methode  des  fremdsprachlichen  Unterrichts  in  Frankreich" 
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Diese  „direkte  Methode'S  wie  sie  wohl  am  besten  genannt  wird,  ist  für 
Deutschland  nicht  so  neu,  wie  es  scheint  M.  Hartmann^)  hat  schon  dar- 
auf aufmerksam  gemacht,  daß  Basedow  in  seinem  Philanthropin  sie  an- 
wandte, daB  insbesondere  bei  dem  großen  Examen  des  Jahres  1776  in  Dessau 
ein  vor  der  Klasse  aufgehängtes  Frühlingsbild  zu  Sprechübungen  diente. 
Er  hätte  hinzufügen  können,  daß  auch  das  im  dortigen  Philanthropin  sehr 
beliebte  „Kommandierspiel*'  unter  den  Begriff  der  direkten  Methode  fällt. 
Denn  der  Lehrer  kommandierte  z.  B.:  Claudite  oculos,  die  Schüler  führten 
es  aus,  stellten  also  den  Inhalt  des  Satzes  anschaulich  dar.  Die  in  diesem 
Spiele  und  in  der  Bilderklänmg  enthaltenen  fruchtbaren  Keime  wurden, 
wie  so  manches  andere  von  den  Philanthropisten  Ausgegangene,  nicht  weiter 
gepflegt,  so  daß  sie  yerkümmerten.  Nach  Hartmann^  wurde  die  sprachliche 
Lehrmethode  der  Philanthropisten  erst  1858  von  Karl  Griep  wieder  auf- 
genommen, dem  erst  zehn  Jahre  später  andere  nachfolgten. 

Allgemeinere  Beachtung  fand  erst  der  Schweizer  S.  Alge^)  mit  seinem 
Leitfaden  für  den  Unterricht  im  Französischen  (St  Gallen  1887),  der  wie 
seine  Vorgänger  Wandbilder  zum  Gegenstande  der  Sprachübungen  machte. 
Für  Deutschland  wurde  Ferdinand  Schmidt  durch  ein  „Lehrbuch  der  fran- 
zösichen  Sprache"^)  und  ein  gleiches  der  englischen  der  Bahnbrecher. 

M.  H artmann ^)  beginnt  die  Benützung  der  Bilder  erst, 
nachdem  seine  Schüler  schon  einige  Lektionen  in  einem  syste- 
matischen Lehrbuche  durchgenommen  und  etwa  400  Vokabeln 
gelernt  haben.  Die  neuen  Wörter,  die  bei  der  Erklärung  der 
Bilder  vorkommen»  werden  an  eine  Wandtafel  angeschrieben, 
dann  in  ein  besonderes  Heft  eingetragen.  Hartmann  benützt 
also  eine  Komplikation  von  sechs  Elementen:  dem  ange- 
schauten Gegenstande,  dem  gesprochenen  Worte,  der  damit 
verbundenen  Sprechbewegung,  dem  an  die  Wandtafel  ge- 
schriebenen, dem  ins  Heft  geschriebenen  Worte  und  der 
mit  dem  letzten  verbundenen  Schreibbewegung.  Das  ge- 
sprochene Wort  wird  durch  Chorsprechen  der  ganzen  Klasse 

in  der  Deutschen  iSeitschrift  für  ausländisches  Unterrichtswesen,  heraus- 
gegeben von  J.  Wychgram,  2.  Jahrgang,  Leipzig  1896 — 1897,  (S.  18 — ^36), 
Seite  30.        1)  Die  Anschauung,  S.  9.        >)  Die  Anschauung,  S.  loff. 

3)  Vgl.  Hartmann,  Die  Anschautmg,  S.  zif. 

^)  Bilit  RoBmann  zusammen  herausgegeben  bei  Velhagen  und  Klasing, 
Bielefeld  und  Leipzig,  i.  Aufl.  1892.    Vgl.  Hartmann,  a.  a.  0.,  S.  xi. 

^)  A.  a.  0.,  S.  15  ff.  Andere  Lehrbücher  bei  Hartmann,  S.  13 f.,  bei 
A.  yon  Roden,  die  Verwendung  von  Bildern  zu  französischen  und  englischen 
Sprechübungen,  Marburg  1899  und  bei  W.  Münch,  Didaktik  und  Methodik 
des  französischen  Unterrichts  (Baumeisters  Handbuch),  2.  Aufl.,  München 
1902,  I  149  u.  I  z6o.  Auch  bei  F.  Glauning,  Didaktik  und  Methodik  des 
englischen  Unterrichts  (Baumeisters  Handbuch,  VI),  2.  Aufl.,  München  1903, 
S.  93— 94* 
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noch  in  seiner  Wirksamkeit  yerstärkt.  Es  fehlt  hier  das  Ele- 
ment des  muttersprachlichen  Satzes,  der  bei  der  induktiven 
Methode  sich  dem  fremdsprachlichen  verbindet.  Statt  dessen 
wirkt  das  angeschaute  Objekt,  und  zwar  für  das  Gedächtnis 
weit  intensiver,  da  es  erfahrungsgemäß  einen  stärkeren  Ge- 
fühlston und  damit  eine  stärkere  Perseveration^)  hat  als 
seine  Benennung. 

Zuerst  werden  die  fremdsprachigen  Namen  der  einzelnen 
Gegenstände  des  Bildes  eingeprägt,  dann  wird  die  Beschreibung 
in  einfachen,  kurzen  Sätzen  gegeben.  Der  Lehrer  fragt,  der 
Schüler  wiederholt  die  Frage,  antwortet  dann  stets  in  einem 
ganzen  Satze  und  die  Klasse  wiederholt  die  Antwort  im  Chor, 
wenn  sie  richtig  ist  (S.  z6).  Nach  einem  sehr  wichtigen  Grund- 
satze (s.  oben  S.  191  f.)  wird  die  Frage  so  eingerichtet,  „daB 
man  falschen  Antworten  möglichst  vorzubeugen  sucht'^  (S.  16). 
Die  Selbsttätigkeit  der  Schüler  wird  oft  geweckt,  indem  man 
aus  der  Anschauung  des  Bildes  in  einem  darauf  bezüglichen 
Satze  die  Bedeutung  eines  noch  unbekannten  Wortes  finden 
läßt  (S.  16 f.).  An  manche  der  Sätze  werden  Konjugations- 
übungen angeknüpft,  die  von  einzelnen  oder  im  Chore  ge- 
sprochen werden.  Die  schriftlichen  Übungen,  die  in  zusanunen- 
hängender  Beschreibung  der  genau  behandelten  Bilder  gipfeln, 
müssen  im  engsten  Anschlüsse  an  die  mündlichen  geschehen 
(S.  19 f.).  Nach  solcher  Methode  erzielte  Hartmann  Ergebnisse, 
die  denen  der  bloßen  „Lesebuchmethode'S  wie  er  das  induktive 
Verfahren  nennt,  sehr  überlegen  waren  (S.  20 f.).  Besonders 
macht  er  darauf  aufmerksam,  daß  das  Obersetzen  aus  dem 
Deutschen  in  die  fremde  Sprache,  das  sich  störend  zwischen 
die  Anschauung  und  die  fremde  Sprache  einschiebe  und  die 
Quelle  vieler  Fehler  sei,  noch  mehr  als  bei  der  Lesebuch- 
methode vermieden  werde. 

Während  nun  Hartmann  meint,  ,,daß  die  Zukunft  der 
direkten  Methode  gehört''  (S.  4),  ist  A.  v.  Roden^)  vorsichtiger. 
In  der  methodischen  Behandlung  der  Bilder  stimmt  er  mit 

^)  Es  folgt  dies  notwendig  aus  dem  stärkieren  Gefühlstone,  den  die 
Sachen  vor  ihrem  Namen  voraushaben.  Vgl.  oben  S.  186.  Ober  den  Sinn 
der  „Perseyeration'S  oben  S.  255.  DaB  sie  durch  den  stärkeren  Gefühlston 
begünstigt  wird,  lehren  Müller  und  Pilzecker,  a.  a.  O.,  S.  77,  nach  ihrer 
Beobachtung.  >)  In  der  oben,  S.  503  angeführten  Schrift 
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Hartmann  überein,  auch  er  sieht  in  der  dabei  erfolgenden  Aus- 
schaltung der  Muttersprache  für  die  Unterstufe  des  Unterrichts 
einen  Vorteil  (a.  a.  O.,  S.  igf.»  S.  3z).  Nur  betont  er  noch 
mehr  als  Hartmann  die  Einübung,  z.  B.  der  fragenden  Satzform 
durch  viele  gleichartige,  hintereinander  vorgelegte  Fragesätze 
(S.  X3f.)>  der  Verbalformen  durch  Satzkonjugation  d.  h.  Vari- 
ierung der  Verbalform  bei  sonst  gleichlautendem  Satze  (S.  26). 
Auch  verlangt  er  Wiederholung  der  Bilder  in  der  nächst- 
höheren Klasse  nach  der  Methode  der  „konzentrischen  Kreise" 
(S.  24 f.).  Aber  den  Nutzen  der  Bilder  sieht  er  nur  in  ihrer 
sinnlichen  Lebendigkeit  und  in  dem  dadurch  gegebenen  An- 
reize zur  Aussprache  über  dieselben,  der  die  Scheu  vor  sprach- 
lichen Schwierigkeiten  überwinde  (S.  30 f.).  Für  das  Gedächtnis 
findet  er  in  den  Bildern  keinen  Vorteil  gegenüber  der  Lesebuch- 
methode (S.  z8,  36,  43)  —  was  nur  auf  zufälligen  Momenten 
beruhen  kann  —  und  für  die  formale  Bildung  gibt  er  der  Ober- 
setzungsmethode den  Vorzug.  Für  die  allgemeine  Geistes- 
bildung sei  die  Vergleichung  der  Begriffe  notwendig,  die  nur 
durch  das  Herüber-  und  Hinübersetzen  geübt  werde,  nicht 
minder  für  Gewandtheit  im  Deutschen,  für  die  jede  gute  Über- 
setzung eine  Übung  sei  (S.  39).  Darum  sei  es  nur  auf  der 
Unterstufe  des  neusprachlichen  Unterrichts  ratsam,  durch  die 
direkte  Methode  das  Deutsche  auszuschließen,  die  Mittel- 
und  die  Oberstufe  könnten  des  Obersetzens  nicht  entbehren 
(S.  40) ;  auch  müsse  der  Anschauungsmethode,  wie  es  bei 
Hartmann  geschieht,  die  Erlernung  gewisser  Elemente  voraus- 
gehen (S.  54),  und  nur  etwa  sechs  Wochen  des  Schuljahres 
seien  auf  die  Übungen  an  Bildern  zu  verwenden  (S.  57),  zumal 
dieselben  nur  die  Wiedergabe  des  äußeren,  nicht  des  inneren 
Lebens  darbieten  können  (S.  36). 

Nur  in  einem  Punkte  kann  ich  v.  Roden  nicht  beistimmen, 
in  dem  er  von  dem  Ergebnis  aller  anderen  Erprobungen  der 
Bildermethode  abweicht,  daß  sie  nämlich  keinen  Vorteil  für 
das  Gedächtnis  biete,  was  allen  sonstigen  Erscheinungen  des 
komplikativen  Gedächtnisses  widerspricht.  Dagegen  ist  sehr 
zutreffend,  was  er  nach  W.  Münch  erinnert  (S.  45),  daß  der 
neusprachliche  Unterricht  kein  bloß  technischer  werden,  nicht 
auf  bloßes  Sprechen  abzielen  darf,  sondern  der  allgemeinen 
Bildung  dienen  soll.    Aus  dieser  Zweckbestimmung  ergeben 
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sich  folgerichtig  die  Grenzen,  die  v.  Roden  dem  ,,Bilder- 
dienste''  gezogen  sehen  will.  Er  könnte  noch  hinzufügen,  daß 
ein  eigentlicher  Sachunterricht  bei  der  meist  nur  Bekanntes,  oft 
Triviales  behandelnden  Bildermethode  selten  gegeben  wird, 
daß  einen  solchen,  der  doch  mit  dem  Sprachunterricht  mög- 
lichst zu  verbinden  ist,  die  Lesebuchmethode  leichter  ermög- 
licht. 

Es  Hegt  nun  sehr  nahe,  in  diesem  Lehrverfahren  an  die  Stelle  der  Bilder 
das  Leben  selbst  zu  setzen.  Diese  Fortbildtmg  ist  in  Frankreich  wirklich  ge- 
schehen. Hier  hatte  man  zuerst  Proben  gemacht  mit  der  Methode  Gouin^), 
d.  h.  mit  der  Benützung  der  sogenannten  „Kettenerzählung",  die  dadurch 
didaktische  Vorteile  bieten  soll,  daB  sie  aus  dem  vorhergehenden  Gliede  immer 
ein  Wort  im  folgenden  wiederholt.  Der  Pariser  Gemeinderat  hat  damit  Ver- 
suche anstellen  lassen,  in  denen  sich  die  Methode  nicht  bewährte.  Man  fand, 
„die  Schüler  hätten  wohl  eine  gewisse  Wortkenntnis,  wären  aber  in  der  Be* 
herrschung  der  Sprachformen  ganz  vernachlässigt,  ja  verlottert"^).  Diese 
Mißerfolge  aber  fallen  nicht  der  „direkten  Methode"  zur  Last,  da  die  Metiiode 
Gouin  nicht  direkt  ist,  sondern  nur  Sätze,  also  Worte,  das  Leben  nur  als  Er- 
zählung gibt.  Besser  glückte  es  der  wirklichen  Fortbildung  der  Bilderanschau- 
ung, die  F.  Carr6  zu  Anfang  der  neunziger  Jahre  einführte.  AuBer  den 
Bildern  verwendet  Carr6  noch  Dinge,  die  ja  auch  in  unseren  Methoden  nicht 
ganz  fehlen,  um  an  sie  und  ihre  Handhabung  die  Sprechübung  anzukn^^ifen. 
So  bringt  der  Lehrer  einen  Kreisel  in  Gang,  benennt  die  einzelnen  Akte,  die 
dabei  geschehen,  läßt  die  Sätzchen  erst  vom  Chor,  dann  vom  einzelnen 
wiederholen,  variiert  sie  zur  Einübung  der  Konjugation.  Hartmann*)  spridit 
sich  aus  eigener  Wahrnehmung  über  die  Ergebnisse  dieser  Art  der  direkten 
Methode  sehr  anerkennend  aus. 

Welche  von  beiden  Arten  der  direkten  Methode,  die  mit 
Bildern  oder  die  ,,nach  dem  Leben''  betriebene,  das  Feld  be- 
haupten wird,  hängt  von  weiteren  Beobachtungen  und  Proben 
ab.  Vielleicht  entwickeln  sich  auch  beide  zu  Hilfsmethoden, 
die  in  den  sonst  einseitig  werdenden  Lesebuchbetrieb  den  Reiz 
der  Abwechslung  bringen^). 


^)  Nach  dem  Buche  F.  Gouins:  L*art  d*enseigner  et  d'6tudier  les  langues, 
x88o.     Vgl.  Hartmann,  Beobachtungen,  S.  zzff. 

1)  Hartmann,  a.  a.  0.,  S.  28. 

2)  A.  a.  0.,  S.  32. 

3)  Dem  Lehrer  der  neueren  Sprachen  dienen  zur  Förderung  wesentlich 
folgende  Zeitschriften:  Franco-GalUa,  von  1884  bis  1897  erschienen,  Anglia» 
seit  1877,  Neuphilologisches  Zentralbiatt,  seit  1887,  Die  Neueren  Sprachen, 
seit  1893  erscheinend. 
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B.  Die  humanistischen  Fertigkeiten, 
X.  Kapitel. 

Die  technisehen  humanistischen  Fertigiceiten. 

§  X.  Sprechen.  Nach  der  auf  S.  328  gegebenen  Ein-, 
teilung  der  Fächer  entsprechen  dem  humanistischen  Wissen 
humanistische  Fertigkeiten.  Die  technischen  derselben  sind: 
Sprechen,  Lesen,  Schreiben.  Zwar  bilden  sie  die  Grundlage 
jedes  Unterrichts»  als  Werkzeuge  aber  der  ganzen  mehsch- 
lichen  Kultur  haben  sie  zu  den  humanistischen  Fächern  eine 
nähere  Beziehung. 

DaB  die  Kinder,  die  in  die  Schule  kommen,  noch  wenig 
sprechen  können,  ist  eine  bekannte  Tatsache.  Weder  sind 
ihre  Organe  genügend  entwickelt,  noch  sprechen  sie  physio- 
logisch richtig  und  dialektfrei.  Man  hat  nun  mit  Recht  darauf 
aufmerksam  gemacht,  daß  für  die  eigentliche  Technik  des 
Sprechens  das  bloße  Vorsprechen  des  Lehrers  keine  genügende 
Anleitung  gibt^),  daß  vielmehr  gewisse  physiologische  Übungen 
der  Sprachorgane  zwar  nicht  als  besonderes  Fach  eingeführt 
werden,  aber  den  ersten  Leseunterricht  begleiten  müssen.  Wenn 
dagegen  eingewendet  wurde,  das  Kind  lerne  auch  nicht  be- 
sonders gehen,  sehen,  hören  und  fühlen  mit  Bewußtsein  von 
der  Tätigkeit  der  dazugehörigen  Organe,  so  ist  das  teilweise 
richtig,  aber  kein  Gegengrund,  da  Sehen,  Hören  und  Fühlen 
passiver  sind  als  Sprechen,  das  Gehen  aber  mit  gutem  Be- 
wußtsein der  Tätigkeit  der  Organe  gelernt  wird,  sowohl  im 
Kindesalter  als  besonders  später  zu  militärischen  Zwecken. 

Was  zunächst  den  Sprachstoff  betrifft,  so  ist  es  ja  be- 
kannt, daß  alle  Schüler,  besonders  aber  die  Volksschüler  nicht 
die  schriftdeutsche  Sprache,  sondern  den  Dialekt  in  die  Schule 
mitbringen.  Diesen  darf  man  zunächst  keineswegs  verbannen 
oder  ächten  wollen,  da  nach  einem  Worte  Goethes  „der  Dialekt 
das  Lebenselement  ist,  in  dem  die  Seele  am  freiesten  atmet'' ^). 
Aber  man  darf  auch  nicht  so  weit  gehen  wie  Ph.  Wacker- 

1)  H.  Gutzmann,  Die  praktische  Anwendung  der  Sprachphysiologie 
beim  ersten  Leseunterricht  (Sammlung  von  Abhandlungen,  herausgegeben 
▼on  H.  Schiller  und  Th.  Ziehen,  I,  2),  Berlin  1897,  S.  17.  Vgl.  auch  Chr. 
Ufer,  Artikel  „Sprechen"  in  Reins  Enzyklopädischem  Handbuche  der  Päd- 
agogik, VI,  (S.  820—825)  S.  822. 

s)  Zitiert  von  G.  Heydner,  a.  a.  O.,  S.  63. 
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nagely  der  den  Dialekt  neben  dem  Hochdeutschen  zur 
Unterrichtssprache  der  Volksschule  bestimmt  wissen  wollte^). 
Es  genügt  wohl,  ihn  für  das  erste  Schuljahr  allgemein,  in  jedem 
Fache,  zuzulassen^).  Später  muß  man  mit  allmählich  wach- 
sender Strenge  hochdeutsche  Sprache  verlangen.  Nur  wenn 
der  Lehrer  etwas  Sprachliches  erklärt,  wird  er  öfter  am  besten 
von  dem  den  Kindern  Bekannten,  von  der  Haussprache,  also 
von  der  Mundart  ausgehen'). 

Was  aber  die  Art  und  Weise  des  Sprechens  betrifft,  so 
hat  sich,  wie  schon  erwähnt,  gezeigt,  daB  das  Vorbild  des 
Lehrers  nicht  ausreicht,  um  auch  nur  die  schlimmsten  Mängel 
der  Aussprache  zu  beseitigen^),  daB  also  besondere,  absicht- 
lich angestellte  Übungen  derselben  nötig  sind.  Zunächst  wird 
man  solche  naturgemäß  an  das  Lesenlernen  anknüpfen. 

H.  Gutzmann,  der,  auf  eigenen  Versuchen  und  Beobach- 
tungen und  denen  M.  Gutzmanns  fußend,  auch  an  ältere  Ver- 
suche von  J.  F.  A.  Krug  u.  a.  anknüpfend,  für  diese  Frage  der 
maßgebendste  Fachmann  ist,  meint,  dem  Kinde  stehe  nicht  bloß 
das  Gehör,  auf  das  man  es  meist  beschränke,  für  die  Erfassung 
und  Regelung  der  Sprachlaute  zur  Verfügung,  sondern  auch 
das  Gefühl  und  das  Gesicht^).  Daß  das  Gefühl,  d.  h.  die  durch 
die  inneren  Häute  vermittelte  Empfindung  der  Bewegung  der 
Artikulationsorgane  und  des  Luftstroms,  bei  Erfassung  der 
Laute  mitwirkt,  ist  ja  selbstverständlich.  Es  soll  aber  nach 
Gutzmann  auch  durch  die  äußeren  Häute  die  Bewegung  sich 
dem  Tastsinne  offenbaren.  Was  das  Gesicht  betrifft,  so  weist 
Gutzmann  mit  Recht  auf  die  Erfahrung  hin,  daß  blindgeborene 
Kinder  im  allgemeinen  später  sprechen  lernen  als  vollsinnige 
unter  den  gleichen  sonstigen  Umständen*).  Mit  Recht  nehmen 
auch  alle  Psychophysiker,  z.  B.  W.  Wundt,  an,  daß  „das  Kind 
dem  Sprechenden  aufmerksam  das  Wort  vom  Munde  abliest, 
ehe  es  dasselbe  wiederholt.    Es  ahmt  also  gleichzeitig  den 

1)  A.  a.  O.,  S.  Z3f.  S.  oben  S.  490. 

2)  G.  Heydner,  a.  a.  0.,  S.  62  f.  wünscht  diese  Zulassung  noch  auf  das 
zweite  Schuljahr  ausgedehnt.  £s  wird  vielleicht  in  den  yerschiedenen  Ge- 
genden Deutschlands  eine  verschiedene  Frist  nötig  sein. 

>)  Vgl.  Rudolf  Hildebrand,  Vom  deutschen  Sprachunterricht,  5.  Aufl., 
Leipzig  und  Berlin  1896,  S.  68  ff. 

*}  Vgl.  Gutzmann,  a.  a.  0.,  S.  17.        &)  Gutzmann,  a.  a.  O.,  S.  44. 
«)  A.  a.  O.,  S.  20.  Vgl.  auch  W.  Wundt,  Völkerpsychologie,  I,  x,  S.  299. 
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akustischen  und  den  optischen  Eindruck  des  Wortes  und  zu- 
nächst sogar  vorzugsweise  den  letzten  nach,  da  die  gesehene 
Artikulationsbewegung  einen  weit  stärkeren  Impuls  zur  Mit- 
bewegung hervorbringt  als  der  gehörte  Laut''^). 

Die  drei  Elemente  der  Sprache,  deren  jedes  man  durch  die  drei  ange« 
gebenen  Mittel  fördern  soll,  sind  nach  Gutsmann:  Atmung,  Stimme,  Artiku- 
lationS).  Die  erste  soll  yor,  die  beiden  anderen  sollen  mit  dem  Leseunterricht 
geübt  werden.  Doch  empfiehlt  Gutzmann  vor  der  zweiten  Stufe  des  Unter- 
richts, dem  sogenannten  logischen  Lesen,  die  Atemübung  zu  erneuern. 

Das  Gehör  soll  auf  Geräuschlosigkeit  des  Atmens  achten.  Das  Gesicht 
soll  lehren,  daB  bei  dem  Sprechatmen  der  Mund  geöffnet  wird.  Das  „Gefühl*' 
soll  (indem  das  Kind  die  Hunde  auf  seinen  Brustkasten  legt)  zeigen,  dafi 
beim  Sprechen  die  Einatmung  kurz,  die  Ausatmung  lang  ist. 

Was  die  Stimme  betrifft,  so  gibt  es  nur  zwei  Wege  zu  ihrer  Erkenntnis. 
Das  Gehör  soll,  wie  es  natürlich  ist,  auf  sie  achten.  Das  Gesicht  kann  hier 
nicht  verwendet  werden.  Wohl  aber  soll  das  Gefühl  helfen.  Das  Kind  legt 
die  Fingerspitzen  an  den  Kehlkopf  und  merkt  dadurch,  ob  es  die  Konsonanten 
mit  oder  ohne  Stimme  (d.  h.  ohne  Bewegung  des  Kehlkopfes)  bildet,  ob  es 
die  Stimme  im  Worte  unterbricht  oder  nicht,  ob  sie  höher  oder  tief er^ stärker 
oder  schwächer  wird. 

Die  Artikulation  endlich  soll  zunächst  sich. auf  die  Vokale  richten. 
Die  Mundstellungen  derselben  sollen  in  der  Fibel  abgebildet  sein  imd  ge- 
zeigt werden.  Das  Gefühl  soll  dem  Kinde  bloß  feststellen,  daB  es  bei  dem 
Vokale  die  Stimme  braucht.  Für  die  Konsonanten  hingegen  soll  zwar  das 
Gesicht  ebenfalls  mitwirken,  indem  auch  hier  die  abgebildeten  Mundstel- 
Itmgen  gezeigt  werden,  das  meiste  aber  das  Gefühl  tun.  Die  Artikulations- 
systeme (d.  h.  die  Lippen-,  die  Zungen-,  die  Kehllaute)  werden  nacheinander 
dem  Kinde  zum  Bewußtsein  gebracht,  indem  es  durch  das  Gefühl  die  Organ- 
stellungen und  am  Kehlkopfe  die  Beteiligtmg  der  Stimme  d.  h.  des  Schwin- 
gens der  Stimmbänder  beobachten  lernt.  So  lernt  das  Kind  z.  B.,  daß  „f" 
mit  der  oberen  Zahnreihe  und  mit  der  Unterlippe  durch  einen  mitten  durch 
beide  gehenden  Luf^strom  ohne  Stimme,  „w''  dagegen  ebenso,  aber  „mit 
Stimme"  gebildet  wird. 

Für  den  Leseunterricht  jedoch  rät  Gutzmann  nicht  vom  ersten  zum 
zweiten  und  dritten  Artikulationssysteme  zu  gehen,  sondern  zuerst  die  tönen- 


1)  A.  a.  O.,  S.  299.  Vgl.  auch  S.  29z.  Vielleicht  überschätzt  Wundt  den 
Anteil  des  Auges  am  Sprechenlemen.  Aber  ganz  und  gar  irrt  J.  M.  Bald- 
win,  indem  er  (Die  Entwicklung  des  Geistes  beim  Kinde  und  bei  der  Rasse, 
deutsch  yon  E.  Ortmann,  Berlin  1898,  S.  365)  diesen  Anteil  ganz  leugnet. 
Er  sagt:  „Bei  der  Nachahmtmg  des  Sprechens  lernt  das  Kind  ebenfalls  nicht 
dadurch,  daß  es  seine  Aufmerksamkeit  auf  die  Lippen  des  Sprechenden  richtet. 
Bizweilen  lernt  es  die  Gutturallaute,  die  nicht  mit  den  Lippen  gesprochen 
werden,  schneller  als  viele  der  anderen."  Dies  scheint  mir  nicht  richtig. 
Hätte  Baldwin  recht,  so  wäre  die  oben  erwähnte  Verspätung  des  Sprechens 
bei  Blindgeborenen  unerklärbar.        ^)  Gutsmann,  S.  45ff. 
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den  Dauerlaute  m,  n,  w,  s,  j,  r,  1,  dann  die  tönenden  Venchlu Blaute  b,  d,  St 
aber  nur  am  Anfange  von  Silben,  dann  den  Hauch  h,  dann  die  nichttöacfidei] 
Reibelaute  f  (=  v),  B,  seh,  ch,  nach  diesen  die  tonlosen  Verschhi  Blaute  p 
t,  k,  zuletzt  dctn  nasalen  Laut  ng,  einzuüben.  Wenn  er  gegen  andere,  wie 
H.  Fechner,  Wichmann  und  Lampe  f  und  scfa  vom  Anfange  aiisicfille8t 
und  erst  an  dritter  Stelle  lehren  will,  weil  sie  nicht  langtönend^)  seien,  so 
scheint  er  mir  doch  einseitig  an  sprachlichen  Gebrechen  leidende  Kinder  im 
Auge  zu  haben.  Aber  wenn  solche  sich  in  der  IQasse  finden,  ist  es  wohl 
gut,  jene  beiden  Laute  nicht  zu  Anfang  vorzunehmen. 

Gutzmann  betont  öfter,  daß  die  sprachphysiologischen 
Übungen,  die  er  vorschreibt,  sich  dem  gebräuchlichen  Schreib- 
Lese-Unterricht  einfügen.  Nur  stimmt  damit  nicht,  däfi  er  die 
Verknüpfung  des  Lautes  mit  dem  Lautzeichen  durch  Lesen 
und  Schreiben  und  dann  eine  besondere  Verbindung  des  Kon- 
sonanten mit  Vokalen-)  empfiehlt.  Denn  der  gebräuchliche 
Schreib-Lese-Anschauungsunterricht  geht  nicht  vom  isolierten 
Laute,  sondern  vom  ganzen  Worte  aus,  in  dem  die  Verbindung 
des  Konsonanten  mit  Vokalen  schon  gegeben  ist. 

Von  diesem  Irrtum  abgesehen,  ist  der  Inhalt  der  Vorschläge 
Gutzmanns  sehr  berechtigt;  es  sind  auch  schon  verschiedene 
Fibeln  erschienen,  in  denen  den  Buchstaben  Artikulations- 
bilder beigefügt  sind. 

Freilich  für  den  allerersten  Anfang  des  Leseunterrichts 
sind  solche  Fibeln  oder  Wandtafeln  doch  nicht  geeignet.  Sie 
sind  gut  für  Übungen,  die  das  Bekannte  einprägen,  und  ver- 
mögen gewiß,  wie  Gutzmann  nachweist,  die  Neigung  zum 
Stottern,  die  sich  sonst  durch  den  ersten  Leseunterricht  stei- 
gert^), wirksam  zu  bekämpfen.  Für  den  Beginn  hingegen  ist 
die  soeben  erwähnte  Schreib-Lese-Anschauungsmethode  sicher- 
lich die  beste  (s.  unten  S.  512). 

Während  Gutzmann  mit  seinen  Stimmübungen  die  Rein- 
heit der  Artikulation  anstrebt,  will  W.  Berg^)  auf  ähnlichem 
Wege  neben  dieser  auch  die  Leichtigkeit  der  Artikulation  er- 
reichen, die  Ermüdung  und  Erkrankung  der  Stimmorgane  ver- 
hindern. Nach  ihm  soll  der  Lehrer  besonders  den  richtigen 
„Ansatz''  lehren,  der  zweierlei  Bedingungen  hat:  Erstens  ist 
der  Luftstrom  des  Atems  möglichst  nach  vorn  zu  richten,  so 
daß  die  zu  einer  Art  Sprachrohr  gerundeten  Lippen  ihn  auf- 

1)  A.  a.  O.,  S.  50.  2)  A.  a.  O.  »)  A.  a.  O.,  S.  31. 

^)  Die  Erziehung  zum  Sprechen,  Leipzig  1903. 
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nehmen  und  durch  das  Mitschwingen  des  in  ihnen  befindlichen 
Luftstromes  den  Ton  verstärken^).  Unwillkürlich  bildet  sich 
die  richtige  Lippenstellung  bei  den  Vokalen  o,  u,  ö,  ü,  deren 
richtige  Aussprache  darum,  wie  ich  erfahren  zu  haben  glaube, 
zu  allgemeiner  Stimmbildung  viel  beiträgt^).  Die  zweite  Be- 
dingung ist  die  leichte,  ohne  Stoß  und  Anstrengung  erfolgende 
Ausatmung,  die  den  Kehlkopf  und  den  Gaumen  nicht  reizt  ^). 
Ohne  jenen  richtigen  Ansatz  ergibt  sich  gaumige  d.  h.  zu 
weit  hinten,  in  der  Gaumenhöhle,  geschehende  oder  stoßende, 
harte  Tonbildung  oder  eine  Verbindung  beider  Fehler.  Alle 
drei  Arten  der  Mißbildung  aber  sind  der  Schönheit  und  der 
Gesundheit  der  Stimme  schädlich,  während  die  richtige  Laut- 
bildung von  verstärkender  Resonanz  begleitet  ist  und  die 
Stimme  kräftig  erhält.  Auch  Berg  gibt  nun  eine  Anleitung  zu 
systematischer  Übung  der  Laute,  und  zwar  legt  er  der  Arti- 
kulation der  Konsonanten  nicht  die  Einteilung  in  Lippen-, 
Zungen-  und  Kehllaute  zugrunde,  die  ja  auch  Gutzmann  un- 
brauchbar findet,  sondern  die  Unterscheidung  von  Konso- 
nanten mit  Zungenruhe  und  solchen  mit  Zungenbewegung^). 
Die  von  Berg  aufgestellten  Ziele  liegen  im  allgemeinen 
jenseits  dessen,  was  die  Volksschule  sich  vornehmen  kann. 
Nur  für  den  Lehrer  ist  es  unerläßlich,  einmal  einige  Wochen 
hindurch  eine  bis  zwei  Stunden  besonderen  Sprechübungen  zu 
widmen  und  dadurch  seine  Stimme  zu  vervollkommnen.  Denn 
die  Stimme  des  Lehrers  hat  die  Pflicht,  schön  zu  sein,  da  sie 
als  Vorbild  dienen  soll,  sie  hat  ferner  so  viel  zu  leisten,  daß 
nur  di^e  Gewöhnung  an  die  Art  ihres  Gebrauchs,  die  am  wenig- 
sten anstrengt,  sie  gesund  erhalten  kann.  Die  höhere  Schule 
jedoch  hat  Zeit  genug,  um  in  den  muttersprachlichen  Unter- 
richt einige  phonetische  Übungen  einzufügen,  die  sich  leicht 


1)  Berg,  a.  a.  O.,  S.  zgt 

*)  Wie  wichtig  eine  gewisse  Rundung  der  Lippen  ist,  beweist  der  rö- 
mische Sprachgebrauch,  der  die  schöne  Aussprache  der  Griechen  auf  ihr  os 
rotundum,  den  gerundeten  Mund,  zurückführt.  Vgl.  Horaz,  de  arte  poetica, 
V.  323 f.: 

Grais  ingenium,  Grais  dedit  ore  rotundo 
Musa  loqui  praeter  laudem  nullius  avaris. 
„Ore  rotundo'*  wird  zwar  von  den  meisten  Erklärem  auf  den  Stil  der  Rede 
bezogen,  ohne  daB  sie  jedoch  für  diese  Bedeutung  eine  Parallelstelle  an- 
führen könnten.        »)  Vgl.  Berg,  a.  a.  0.,  S.  34.        «)  A.  a.  O.,  S.  36. 
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an  die  Deklamation  deutscher  Gedichte  anknüpfen  lassen. 
Die  erste  Voraussetzung  ist  freilich,  daß  der  Lehrer  selbst  eine 
ausgebildete  Stimme  habe.  Nicht  bloB  für  die  Prediger,  sondern 
auch  für  die  Lehrer  sollte  der  Erwerb  einer  solchen,  zu  ihrem 
und  der  Schüler  Nutzen,  einen  Teil  der  pflichtmäBigen  Vor- 
bereitung für  ihren  Beruf  bilden. 

f  2.  Das  Lesen.  Das  Lesen  wurde  zuerst,  wie  bekannt,  nach  der  Bucfa- 
stabiermethode  g^dehrt.  Ihre  unlogische  Natur  sah  schon  Valentin  Ickel- 
samer,  der  ,ydeutsche  Schulmeister"  von  Rothenburg  an  der  Tauber,  er 
schrieb  in  seiner  ,, Rechten  Weis*  aufs  kürzist  lesen  zu  lernen"  (um  1530) 
die  Lautiermethode  vor^).  Trotz  einigen  Nachfolgern,  die  ihm  zusttnunteii, 
wurde  seine  Erfindung  wieder  vergessen,  selbst  von  den  Reformern;  erst  J.  G. 
Zeidler  (Neu  verbessertes,  vollkommenes  ABC-Buch,  xyoo)  erkannte  wieder 
die  Unnatur  des  Buchstabierens  und  empfahl  dafür  ein  Konsonanten  und 
Vokale  nicht  trennendes  Syllabieren^).  Sogar  die  Philanthropisten  brachten 
es  nur  dazu,  die  Buchstabiermethode  zu  „überzuckern''^),  und  Pestalozzi 
blofi  zum  Syllabieren  (vgl.  oben  S.  275).  Samuel  Heinicke,  der  berühmte 
Begründer  des  Taubstummenunterrichts,  bekämpfte  das  Buchstabieren  ohne 
Erfolg*).  Erst  H.  Stephani  gelang  es,  das  Lautieren  allgemein  durch- 
zusetzen^). 

Einen  neuen  Gedanken  brachte  J.  B.  Gräser,  indem  er 
nach  manchen  Vorgängern,  wie  Ratke,  Comenius,  Trapp,  Lesen 
und  Schreiben  zusammen  zu  lehren  vorschrieb*).  Doch  wurde 
diese  Methode  eine  recht  kraftersparende  erst,  alsKarlVogeF) 
die  Schreib-Lesemethode  mit  der  Anschauung  des  gezeichneten, 
dem  Worte  entsprechenden  Gegenstandes  vereinigte  und,  weil 
er  vom  ganzen  Worte  ausging,  in  analjrtischer  Weise  die  Buch- 
staben und  Schriftzeichen  aus  demselben  entwickeln  ließ.  So 
erst,  an  den  bekannten,  gezeichneten,  also  dem  Auge,  nicht 
bloß  dem  Ohre  gegebenen  Gegenstand  anknüpfend,  macht  er 
die  Vorteile  des  komplikativen  Gedächtnisses  (s.  oben  S.  284  ff.) 


1)  Vgl.  C.  Kehr,  Geschichte  des  Leseunterrichts,  2.  Aufl.,  revidiert  von 
H.  Fechner,  in  Kehr,  Geschichte  der  Methodik  des  deutschen  Volksschul- 
Unterrichts,  I,  2,  Aufl.,  Gotha  1889,  S.  43 ff. 

8)  Kehr-Fechner,  a.  a.  O.,  S.  52  f.  Er  ist  kein  „Epigone",  wie  Fechner 
ihn  nennt.  ^)  Kehr-Fechner,  S.  58. 

*)  Kehr-Fechner,  S.  63.  Im  Vorwort  zu  seiner  mir  vorliegenden  Fibel 
(Leipzig  1790,  24.  Auflage)  sagt  Heinicke  sehr  treffend,  daB  das  Kind, 
das  buchstabiert  und  liest,  sich  zu  gleicher  Zeit  etwas  an-  und  auch  wieder 
abgewöhnen  soll. 

6)  Kehr-Fechner,  S.  69  f.  «)  Kehr-Fechner,  S.  77 — 89. 

7)  Kdir-Pechner,  S.  iioff. 
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ganz  nutzbar.  Jede  wesentliche  Änderung  seiner  sogenannten 
9,Nomialwörtermethode''  wäre  ein  Rückschritt. 

Gutzmanns  Artikulationsbilder  sollen  mit  den  Sachbildern 
verbiinden  sein^),  aber  ich  glaube,  sie  müssen  in  einer  neuen, 
einzelne  Laute  einübenden  Fibel  angebracht  werden,  sie  dürfen 
die  Anschauung  der  Gegenstände  nicht  stören.  Dasselbe  gilt 
von  den  Artikulationsbildem,  die  J.  Spieser  auf  kleinen 
Täfelchen  den  Kindern  in  die  Hand  gibt,  nachdem  eine  ähn- 
liche physiologische  Belehrung  über  die  Lautbildung  wie 
bei  Gutzmann  vorausgegangen  ist.  In  einem  analjrtischen 
Kursus,  der  neben  dem  Normalwörterkursus  einhergeht, 
können  sie  ebenso  gute  Dienste  leisten  wie  die  Bilder  Gutz- 
manns. Was  Spieser  aber  sonst  Neues  bringt  oder  aus  der 
Zeit  der  Philanthropisten  wieder  ausgräbt,  die  Benennimg  der 
Laute  nach  der  Artikulation  (Lippenbläser  für  w  usw.),  die 
angebliche  Ausschaltung  des  Lautierens  durch  unmittelbare 
Verbindung  der  Artikulationsakte,  die  neue,  zwischen  Druck- 
und  Schreibschrift  die  Mitte  haltende  Antiqua,  mit  der  Spieser 
beginnt,  die  neue,  phonetische  Orthographie,  die  später  zu 
vergessen  ist,  das  alles  sind  unfruchtbare  Künsteleien,  „ein 
Versuch,  das  Lesenlemen  auf  schwere  Weise  zu  erleichtern''*). 

Im  einzelnen,  in  der  Abstufung  des  Lehrganges  und  in  der 
Auswahl  der  „Normalwörter'',  auch  durch  Verbindung  des 
Modellierens  und  des  Zeichnens  mit  der  Anschauung  sind 
für  den  Schreib-Lese-Anschauungs-Unterricht  allerlei  Fort- 
schritte möglich  und  seit  Vogel  wohl  auch  geschehen,  sein 
Prinzip  aber  ist  unübertrefflich. 

§  3.  Das  Schreiben.  Wie  beim  Lesen  das  ganze  Wort, 
nicht  der  einzelne  Laut  der  Kinder  Interesse  weckt,  so  beim 
Schreiben.  Darum  läßt  die  Normalwörtermethode  sofort  ein 
ganzes  Wort  schreiben,  so  unbeholfen  es  auch  ausfalle,  dann 
erst  einzelne  Buchstaben  und  einzelne  Züge  üben.  Diese 
Einzelübungen  müssen  darauf  bis  zur  Geläufigkeit  fortgesetzt 
werden.    Sie  geschehen  am  besten  durch  Taktschreiben  der 

^)  Vgl.  Gutzmann,  a.  a.  O.,  S;  48  f.    S.  oben  S.  441. 

^  Vgl.  J.  Spieser,  Ein  Klassenversuch  mit  der  begrifflichen  Methode 
im  ersten  Leseunterricht,  Leipzig  1904,  S.  9  ff.,  23  f. ,  34 ff.  Dazu  Deutsche 
Schule,  Jahrgang  1905,  S.  593,  S.  779— T^x  und  Jahrgang  1906,  S.  566—573» 
außerdem  Meumann,  Vorlestmgen  II,  S.  220 — 226. 

Barth,  Bniftfattng»-  u.  Unterrichtilehre,  a.  Aufl.  33 


514  II*  l'^^«     II-  Hauptstück.    Spezielle  Untenichtslehre. 

ganzen  Klasse.  Der  Rhythmus  des  Taktes  hat  wie  für  jedes 
andere  Gedächtnis,  so  auch  für  das  der  kinästhetischen  Vor- 
stellungen der  Schreibbewegungen  eine  befestigende  Kraft 
(s.  oben  S.  324  ff.)  ^).  Für  die  allerersten  Einzelübungen  ist 
auch  die  sogenannte  ,, Überziehmethode''  sehr  vorteilhaft,  die 
darin  besteht,  daB  die  Schüler  vorgezeichnete  Buchstaben, 
ohne  zu  schreiben,  bloß  mit  einem  Stifte  nachziehen.  Es 
wird  dadurch  ein  wesentliches  Moment  der  Einübung  der 
Züge  gesichert,  nämlich  die  Genauigkeit  der  Wiederholung 
(s.  oben  S.  S8f.).  Dieses  Verfahren^)  wirkt  jedoch  schädlich, 
wenn  die  vorgeschriebenen  Zeichen  Furchen  bilden,  wie  es 
im  Altertum  üblich  war^).  Denn  dann  wird  die  Hand  passiv, 
nicht  vom  Auge  und  vom  Tastsinn  zugleich,  sondern  bloß 
von  diesem  geleitet,  vielleicht  sogar  bloß  von  niederen  Zentren, 
nicht  vom  Gehirn  aus,  so  daß  sich  das  Lernen  verlängern 
muß  (vgl.  oben  S.  i44f.)- 

Es  gibt  nun  in  bezug  auf  die  Physiologie  des  Schreib- 
unterrichts zwei  Fragen,  die  für  seinen  Fortschritt  entschei- 
dend sind. 

Die  erste  ist  die,  ob  es  zweckmäßiger  ist,  aus  deip  Fihger- 
gelenke  oder  aus  dem  Hand-  und  Armgelenke  zu  schreiben. 
Der  Engländer  J.  Carstairs^)  meinte,  die  Fingergelenke  er- 
müdeten zu  leicht,  man  müsse  sich  gewöhnen,  mehr  aus  dem 
Hand-  und  aus  dem  Armgelenke  die  Züge  zu  führen.  Darum 
sei  es  zweckmäßig,  bei  den  ersten  Übungen  die  Finger  zu 
fesseln,  sie  erst  später  frei  zu  machen.  Doch  hat  sich  seine 
Ansicht  nicht  als  richtig  erwiesen^).  Seine  Methode  ist  darum 
nur  in  Amerika  und  in  England,  nicht  allgemein  durchge- 
drungen. In  der  Tat  kann  es  von  vornherein  nicht  ratsam  er- 
scheinen, das  bekanntlich  so  außerordentlich  feine  und  kunst- 
volle Nerven-  und  Muskelgeflecht  der  Finger  für  das  Schreiben 

^)  Ober  sonstige  Vorteile  des  Taktschreibens  s.  C.  Hey,  Die  Methodik 
des  Schreibunterrichts  in  ihrer  geschichtlichen  Entwicklung  (in  Kehrs  Ge- 
schichte der  Methodik  des  deutschen  Volksschulunterrichts,  IV,  2.  Aufl.» 
Gotha  1889),  S.  63  f.        2)  Vgl.  Hey  a.  a.  0.,  S.  85  ff. 

3)  Vgl.  Quintilian,  Inst.  or.  I,  x,  27.        ^)  Vgl.  C.  Hey,  a.  a.  O.,  S.  42 f. 

^)  Vgl.  E.  Scheller,  Artikel  „Schreibunterricht''  in  Reins  Enzyklo- 
pädischem Handbuche  der  Pädagogik,  VI,  (S.  X99 — 202)  S.  202:  „Es  ist 
aber  viel  anstrengender,  mit  der  ganzen  Hand  oder  mit  dem  Arme  längere 
Zeit  zu  schreiben  als  mit  den  Fingern." 
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untätig  zu  lassen.  Es  gibt  ja  keine  wesentliche  Übung  der 
Muskeln,  sondern  nur  des  Nervensystems.  S.  oben  S.  144 f. 
Die  andere  jetzt  viel  behandelte  Frage  ist  die,  ob  die  Schrift 
steil,  d.  h.  senkrecht,  oder  schräg,  d.  h.  nach  rechts  geneigt  zu 
führen  sei.  Für  die  steile  Schrift  wird  geltend  gemacht,  daß 
sie  die  Lage  des  Heftes  senkrecht  zum  Pultrande  und  gerade 
Haltung  des  Oberkörpers  und  des  Kopfes  erfordere,  darum 
weiteren  Abstand  des  Auges  von  der  Schrift  zur  Folge  habe, 
während  die  schräge  Schrift  unvermeidlich  schiefe  Haltimg 
des  Oberkörpers  mit  zu  tiefer  Vorbeugung  des  Kopfes  nach 
sich  ziehe  und  dadurch  den  noch  sehr  biegsamen  Körper  des 
Kindes  der  Gefahr  der  Rückgratsverkrümmung  sowie  sein 
Auge  dem  Entstehen  der  Kurzsichtigkeit  aussetze.  Noch  ist 
der  Streit  nicht  entschieden,  zumal  auch  die  schräge  Schrift 
unter  dem  Einflüsse  der  Steilschriftbewegung  dahin  abge- 
ändert wurde,  daß  man  das  Heft  unter  einem  Winkel  zum 
Pultrande  legt,  die  Gnmdstriche  aber  zu  diesem  senkrecht 
gerichtet  sind.  Indessen  scheint  es  mir,  als  müßten  selbst  die 
Gegner  der  Steilschrift  zugeben,  daß  alle  Proben  und  statisti- 
schen Untersuchungen  für  diese  sprechen  und  daß  man  eigent- 
lich nur  einen  Einwand  noch  erheben  kann,  der  durch  genaue 
Untersuchungen  noch  nicht  widerlegt  ist,  daß  sie  nämlich 
langsamer  als  die  schräge  Schrift  sei.  Die  nächsten  Jahre 
werden  wohl  auch  über  diesen  Einwand  noch  Gewißheit 
bringen^). 


2.  Kapitel. 

Die  künstlerisehen  humanistisehen  Fertigkeiten. 

§  I.  Das  Deklamieren.  Wie  es  Fertigkeiten  gibt,  die  einem 
außer  ihnen  liegenden  Zwecke  dienen,  so  gibt  es  auch  solche, 
denen  das  Merkmal  der  Kunst  eigen  ist,  an  sich,  ohne  Be- 
ziehung auf  einen  praktischen  Zweck,  wertvoll  zu  sein.  An 
das  Sprechen  und  an  das  Lesen  knüpfen  sich  als  künstlerische 
Steigerungen  an  das  Deklamieren  und  das  Singen. 

^)  Vgl.  in  Reins  Enzyklop&dischem  Handbuche  der  Pädagogik,  VI,  den 
Artikel  0.  Jankes,  eines  Gegners  der  Steilschrift,  ,, Schreiben  und  Schrift", 
besonders  S.  134,  135,  182,  183,  X85,  x86,  x87f.  und  P.  Schuberts,  eines 
Anhängers  derselben,  „Steilschrift",  ebenda,  S.  853—858,  besonders  S.  856. 
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Das  Deklamieren  mufi  in  jeder  Schule  im  muttersprach- 
lichen Unterrichte  seine  Pflege  finden.  Für  die  Volksschule 
bieten  die  poetischen  Stücke  des  Lesebuches  geeigneten  Stoff 
dazu.  Die  Psychologie  eines  solchen  darf  über  das  Ver- 
ständnis des  Schülers  nicht  hinausgehen.  Dann  wird  er  es 
auch  erleben.  Und  was  er  erlebt  hat,  das  wird  er  auch  im- 
stande sein,  ausdrucksvoll  vorzutragen.  Was  er  aber  nicht 
erlebt  hat,  darf  er  nicht  gezwungen  werden  zu  deklamieren. 
Denn  dieses,  wie  das  Übersetzen,  ist  bis  zu  einem  gewissen 
Grade  zugleich  ein  Nachdichten,  das  nicht  auf  Befehl  ge- 
schehen kann.  Darum  ist  zwar  nicht  dasjenige,  was  er  aus- 
wendig lerne  —  dieses  bestimmt  der  Lehrplan  —  wohl  aber 
dasjenige,  was  er  deklamiere,  der  freien  Wahl  des  Schülers 
zu  überlassen.  Der  eine  wird  sich  dies,  der  andere  jenes  aus- 
suchen. Die  höhere  Schule  hat  mehr  Zeit  und  kann  sich  an 
kompliziertere  Aufgaben  wagen.  Aber  auch  sie  wird  aus  den 
eben  angegebenen  Gründen  dem  Schüler  die  freie  Auswahl  des 
Stoffes  lassen.  Unentbehrlich  sind  die  an  das  Deklamieren 
anzuschließenden  Elemente  sprachphysiologischer  Belehrung 
und  Übung,  von  denen  oben  (S.  510  f.)  die  Rede  war. 

§  2.  Das  Singen.  Der  Gesang  besteht  aus  verschiedenen 
Elementen:  einem  melodischen  (Bewegung  des  Tones  nach 
Höhe  und  Tiefe  imd  Zusammenklang),  einem  rhjrthmischen 
(Länge  und  Kürze,  Akzent  und  Akzentlosigkeit),  einem  djma- 
mischen  (Stärke  und  Schwäche  der  Stimme)  und  einem  text- 
lichen. Das  Prinzip  der  Anschauung  und  der  Vorteil  des  kom- 
plikativen  Gedächtnisses  (s.  oben  S.  284  ff.)  verlangen  beide, 
diese  Elemente  nicht  zu  isolieren,  sondern  am  Anfange  des 
Unterrichts  von  einem,  wenn  auch  einfachen  Liedchen  aus- 
zugehen, das  sechsjährige  Kinder  nach  dem  Gehöre  nach- 
zusingen sehr  wohl  imstande  sind^).  Eine  weitere,  das  Ge- 
dächtnis ebenfalls  unterstützende  Komplikation  bildet  dann 
der  begleitende  Klang  der  Geige  oder  des  Klaviers  sowie  die 
Darstellung  der  Melodie  durch  die  Noten,  die  ja  die  relative 


^)  Vgl.  J.  Helm,  „Der  Gesangunterricht  in  der  Volksschule",  in  Reins 
Enxyklop&dischem  Handbuche,  H,  S.  653 — 666,  besonders  S.  660.  W.  A. 
Lay,  Eiqperimentelle  Didaktik,  S.  X89,  fand,  daB  die  Melodien,  die  mit  la,  la, 
la  eingeübt  wurden,  zum  Behalten  doppelt  so  viele  Wiederholungen  ver- 
langten als  diejenigen,  die  sofort  mit  dem  Texte  gesungen  wurden. 


I.  Abschnitt.  B.     2.  Kap.     Die  küxistler.  hutn.  Fertigkeiten.  ^ly 

Höhe  oder  Tiefe  des  Tones  durch  ihre  Stelle  in  den  Linien 
bezeichnen  (s.  oben  S.  290).  Aus  so  eingeübten  Liedchen 
müssen  die  ersten  Begriffe  der  Melodik:  Intervalle  und  Ton- 
arten,  der  Rhythmik:  Takt,  Zeitwert  der  Töne,  und  der  Dy- 
namik :  Piano,  forte,  mezzo  gewonnen,  auf  die  folgenden  Lieder 
angewendet  und  durch  Vergleichung  derselben  fortschreitend 
eriveitert  werden.  An  den  Tonverbindungen  des  Liedes,  nicht 
an  neuen,  eigens  gebildeten  Beispielen  müssen  auch  alle  Ein- 
übungen von  Intervallen,  Tonarten,  Rhythmen  usw.  geschehen. 
Der  Komponist  Peter  Cornelius  wußte,  wie  schwer  isolierte 
Intervalle  zu  treffen  sind.  Er  empfahl  dem  Anfänger,  bei 
jedem  Intervall  an  eine  dazu  gehörige,  ihm  geläufige  Melodie 
zu  denken^).  Jetzt  ist  dies  eine  landläufige  Regel  geworden. 
Melodien  müssen  besser  haften  als  einzelne  Intervalle,  weil 
sie  mehr  Komplikationen  und  Assoziationen  haben  als  diese. 
In  physiologischer  Hinsicht  macht  W.  Berg^)  mit  Recht 
darauf  aufmerksam,  daß  man  das  Kind,  um  seine  Stimme  zu 
schonen,  im  ersten  Schuljahre  nicht  zu  hoch  und  in  der  ge- 
samten Schulzeit  nicht  zu  lange,  jedenfalls  nicht  eine  volle 
Stunde,  ohne  Unterbrechung  singen  lassen  dürfe. 

Dieser  Gang  des  Unterrichts  erscheint  uns  selbstverständlich,  ist  aber 
nicht  immer  eingeschlagen  worden.  Pestalozzi,  der  vor  allem  formale  Bil- 
dung anstrebte,  wünschte  nicht  den  Ausgang  vom  Liede,  Die  in  seinem 
Sinne  arbeitenden  Verfasser  der  „Gesangbildungslehre,  nach  Pestaloszischen 
Grundsätzen  pädagogisch  begründet'',  (Zürich  1810)  M.  T.  Pfeiffer  und 
H.  G.  Nägeli^)  behandeln  erst  die  Töne  nach  Länge,  Kürze  und  Akzent, 
also  den  Rhythmus,  dann  die  Elementarlehre  der  Melodik,  darauf  die  Dy- 
namik, dann  alle  drei  Elemente  zusammen,  zuletzt  die  Notenschrift.  Es  folgt 
nun  die  Verbindtmg  der  Töne  mit  Worten  (bisher  wurde  alles  auf  la  gesun- 
gen), dann  die  Verbindtmg  der  musikalischen  Rhjrthmik  und  Djrnamik  mit 
der  poetischen,  darauf  das  Singen  einfacher  Sätzchen,  zuletzt  erst  das  Lied. 
Sie  meinten  im  Geiste  Pestalozzis,  daB  „man  dem  Kinde  das  Kunstschöne 
in  seiner  Vollendung  so  lange  vorzuenthalten  hat  (es  ihm  zu  eigener  Kunst- 
ausübung nicht  hingeben  darf),  bis  der  Weg  der  Formbildtmg  zurückgelegt 
ist.  Läßt  man  es  gtdch  anfangs  Schönes  produzieren,  Lieder  singen,  so 
verdirbt  man  es  mehr  oder  minder  für  die  echte  Kunstbildung.  Man  bringt 
ihm  nur  allzuleicht  ein  eitles,  schädliches  Wohlgefallen  an  sich  selbst  bei. 
Es  will  dann  immer  nur  den  Genufi  haben,  den  es  sich  so  leicht  schafft,  und 

^)  Vgl.  R.  Wallaschek,  Psychologie  und  Pathologie  der  Vorstellung, 
Leipzig  1905,  S.  213.        *)  A.  a.  O.,  S.  7. 

>)  VgL  J.  Helm,  Die  Entwicklung  des  Gesangunterrichts  (Kehrs 
Geschichte  der  Methodik,  IV),  2.  Aufl.,  Gotha  1889,  S.  aaöff. 


51 8  n.  TeU.     II.  Haujptstflck.    Speädle  Unterrichtslehre. 

sein  Gefühl  str&ubt  sich  gegen  jede  Vereinzelung  (die  isoliert^  Übung  der 
Elemente")^).  Wie  sehr  Pfeiffer  und  Nägeli  das  im  Rhythmus  sich  offen- 
barende mathematische  Element  bevorzugen,  zeigt  sich  in  ihrer  Gering- 
schätztmg  des  Chorals:  „Auf  keiner  Stufe  kann  er  wahrhaft  bildend  sein, 
weil  da,  wo  Melodie  nicht  mit  Rhythmus  verbunden  erscheint,  das  eigent- 
liche Kunstband  mangelt' '2).  Ihr  damit  zusammenhängender  Formensinn 
ist  auf  klare  Deklamation  gerichtet  und  verwirft  „die  undulatorische  Ver- 
weichlichung'* („das  Schwellen*')  des  Gesanges,  das  fast  bis  zum  Ende  des 
i8.  Jahrhunderts  in  Verbindung  mit  dem  italienischen  Portamento  („dem 
Durchziehen")  Mode  gewesen  war^).  Wie  das  Portamento  ein  melodischer, 
so  ist  ihnen  das  Schwellen  der  Töne  ein  djmamischer  Fehler.  Hierin  liegt 
ein  großes  Verdienst  dieser  Pestalozzianer. 

Auf  formale  Bildtmg  durch  den  Gesang  war  auch  wesentlich  B.  C.  L. 
Natorp^)  gerichtet.  Er  meint,  wie  man  —  nach  damaliger,  jetzt  längst  auf- 
gegebener Methode  —  im  Leseunterrichte  von  einzelnen  Lauten,  im  Zeichen- 
unterrichte von  einzelnen  Strichen  ausgehe,  so  müsse  man  beim  Singen 
mit  einzelnen  Tönen  und  mit  der  Beobachtung  des  Zeitmaßes  beginnen^). 
Auch  fordert  er  als  Anfang  des  zweiten  Kursus  seines  Unterrichts  eine  ge- 
naue Wiederholung  der  abstrakten  Theorie  des  ersten  Kursus,  bei  der  die 
Geübteren  „das  Erlernte,  ohne  daß  es  ihnen  stückweise  abgefragt  wird,  im 
Zusammenhange  anzugeben"  habend).  Aber  so  wenig  er  im  Prinzipe  von 
Pfeiffer  und  Nägeli  abweicht,  zeigt  er  doch  in  zwei  Beziehungen  einen  Fort- 
schritt Erstens  läßt  er  vor  aller  Theorie  und  „Elementarübung"  lediglich 
nach  dem  Gehöre  bloße  „Vorübtmgen"  vornehmen,  bei  denen  der  Lehrer 
erst  Laute,  dann  Silben  und  Wörter,  zuletzt  musikalische  Sätze  und  ganze 
Gesänge,  besonders  Volkslieder  und  leichtere  Choräle  singen  lassen  soll')* 
Zweitens  will  er  nicht  die  ganze  Rhjrthmik,  Melodik  und  Dynamik  nach- 
einander durchnehmen,  sondern  nach  der  ersten  Stufe  der  Rhythmik  2ur 
ersten  Stufe  der  Melodik,  von  dieser  zur  ersten  Stufe  der  Dynamik  über- 
gehen. So  bringt  er  einige  Bewegung  in  das  starre  Schema  seiner  Vorgänger. 

Einen  bedeutsamen  Fortschritt  hingegen  machte  E.  Hentschel  in 
seiner  Abhandlung  „Der  Unterricht  im  Singen"^).  Er  sagt:  „Lieder  will 
und  soll  imd  muß  das  Kind  zu  allen  Zeiten  lernen  und  zwar  frische,  kräftige, 
lebensfrohe  Lieder"*).  Er  findet,  „daß  es  unzulässig  ist,  den  Elementsr- 
kursus  dem  Liederkiürsus  vorauszuschicken" i^).  Beide  müssen  also  neben- 
einandergehen,   und  zwar  darf  dieser  von  jenem  nicht  abhängig  sein,  <1a 

^)  Pfeiffer  und  Nägeli,  a.  a.  O.,  S.  226,  teilweise  zitiert  von  Helm,  a. 
a.  O.,  S.  240.        s)  Pfeiffer  und  Nägeli,  a.  a.  O.,  S.  229. 

3)  A.  a.  O.,  S.  240.    Vgl.  auch  S.  232. 

4)  Anleitung  zur  Unterweisung  im  Singen  für  Lehrer  in  Volksschulen. 
Die  erste  Auflage  erschien  1813.  Ich  zitiere  nach  der  4.  Auflage,  Essen  1824* 

6)  A.  a.  O.,  I,  S.  14.  e)  A.  a.  O.  II,  S.  3. 

7)  A.  a.  O.,  I,  S.  24—28.    Vgl.  Helm.  a.  a.  O.,  S.  241. 

^  Sie  bildet  einen  Teil  des  von  A.  Diesterweg  herausgegebenen 
Sammelwerks  „Wegweiser  zur  Bildung  für  deutsche  Lehrer",  das  zuerst 
X834  erschien.  ^)  Wegweiser,  I,  S.  470;   ich  zitiere  nach  der  dritten 

Auflage,  Essen  1844.        ^^)  A.  a.  O.,  S.  468. 
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man  nicht  für  jede  Stufe  des  Elementarkursus  Lieder  von  unbexweifelter 
Schönheit  finden  könne.  F.  W.  Schütze  folgte  ihm.  Er  meinte,  das  Kind, 
das  sprechen  lerne,  beginne  sofort  mit  der  Äußerung  eines  Gedankens,  selbst 
wenn  es  denselben  nur  durch  ein  Wort  ausdrücke,  vor  allem  aber  yer- 
stehe  es  ganze  Gedanken.  So  müsse  man  den  Gesang  auch  mit  einem  wirk- 
lichen Tonstücke  beginnen,  das  das  Kind  anzuhören  habei).  Aber  auch  bei 
ihm  noch  gingen  der  Lieder-  und  der  Obungskursus  paralleL  Erst  J.  G.  F. 
Pflüger>)  und  die  Herbartianer  machten  den  zweiten  vom  ersten  abhängig, 
indem  sie  die  systematischen  Übungen  auf  das  Material  beschränkten,  das 
im  Liede  geboten  worden  ist').  Diese  Methode  ist  zweifellos  die  richtige, 
sie  entspricht  dem  Aufbau  der  Granunatik  aus  den  gesprochenen  und  gelernten 
Sätzen,   wie  er  jetzt  im  Sprachunterrichte  geschieht. 

Aber  nicht  bloß  die  Melodie,  auch  der  Text  ist  wichtig. 
Hier  ist  zu  erinnern,  daß  das  Kind  nur  behält,  was  es  aufmerk- 
sam aufnimmt,  imd  daß  es  am  aufmerksamsten  auf  das  ist, 
was  einen  Gefühlswert  hat  (s.  oben  S.  209  u.  S.  199  ff.).  Nur  ein 
solches  Lied  perseveriert  (s.  oben  S.  255  u.  S.  504)  und  wird  so 
unser  Eigentum.  Noch  immer  werden  Lieder  eingeübt,  deren  Text 
den  Kindern  gleichgültig  ist.  Selbst  eine  so  vortreffliche  Auswahl 
wie  die  von  den  Verfassern  der  Schuljahre  gebotene  bringt  noch 
manches  Leere,  bei  dem  weder  Land-  noch  Stadtkinder  etwas 
fühlen^).  Man  bedenkt  immer  noch  zuwenig,  daß  nicht  das 
Erlernte  ein  Gewinn  für  die  Seele  ist,  sondern  nur  das,  was 
gleichsam  von  ihr  aufgesogen  wird,  weil  ^  es  gewissermaßen 
ihren  Durst  löscht,  den  Durst  nach  Gefühl,  nach  Leben. 


2.  Abschnitt. 

Die  realistischen  Fächer. 

Ä.  Das  realistische  Wissen, 
X.  Kapitel. 

Naturgeschichte. 

In  den  naturwissenschaftlichen  Fächern  ist  die  Methodik 
im  lebhaften  Fortschreiten  begriffen.    H.  Taine*)  hat  vom 

.  • 

1)  Praktischer  Lehrgang  für  den  Gesangunterricht  in  Volksschulen, 
Dresden  und  Leipzig  1843,  S.  30  f.  ^)  Anleitung  zum  Gesangunterricht, 
Leipzig  X853,  angeführt  bei  Helm,  Seite  251.        ^)  Helm,  a.  a.  O.,  S.  253. 

«)  Vgl.  W.  Rein,  A.  Pickel  und  E.  ScheUer,  Das  dritte  Schuljahr,  3.  Aufl., 
Dresden  1889,  S.  83:  „Ob  ich  gleich  ein  Schäfer  bin  usw." 

^)  Die  Entstehtmg  des  modernen  Frankreich,  übersetzt  von  L.  Katscher, 
in,  X,  Leipzig,  ohne  Jahr,  S.  22. 
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modernen  Unterricht  gesagt:  »»Unter  dem  Zwange  der  stuben- 
hockerischen Erziehung  mit  ihrer  langen  Dauer  studieren  wir 
statt  der  Gegenstände  deren  Bezeichnungen»  statt  der  Lander- 
gebiete die  Karte»  statt  der  den  Lebenskampf  kämpfenden  Tiere 
Klassifikationen  oder  höchstens  tote  Schaustücke  in  den  Mu- 
seen/' Diesen  Vorwurf  hat  man  sich  in  den  letzten  Jahrzehnten 
bemüht»  zu  entkräften. 

Die  Entwickelungstheorie  lehrte  ims»  die  Welt  nicht  als  ein 
System  starrer  Formen»  wie  etwa  die  Kristallmodelle  imd  die 
Kristalle  selbst»  aufzufassen»  sondern  als  System  lebendiger 
Wesen»  deren  Formen  sich  durch  ihr  Leben  erklären  luid  ab- 
ändern. So  mußte  man  mehr  als  früher  auf  das  Leben  achten, 
neben  die  Anatomie  die  Physiologie  setzen»  die  durch  Auf- 
gebung der  alten  mystischen  »»Lebenskraft''  und  durch  An- 
nahme nur  chemischer  und  physikalischer  Kräfte  einen  neuen 
Aufschwung  genommen  hatte.  Diese  Tendenz»  statt  der  Form 
das  Leben  zu  betrachten»  drang  auch  in  die  Schule  ein  und  ist 
geeignet»  den  naturgeschichtlichen  Unterricht  nach  zwei  Rich- 
tungen» nämlich  hinsichtlich  des  Objekts  und  hinsichtlich  der 
Methode»  umzugestalten. 

Objekt  des  Unterrichts  war  früher  die  Naturaliensanunlung. 
Im  günstigsten  Falle»  wie  bei  Salz  mann  in  Schnepfenthal» 
waren  ihre  Gegenstände  von  den  Schülern  selbst  gesammelt 
worden.  Und  auch  jetzt  noch  ist  sie  für  die  Systematik  un- 
entbehrlich. Diese  kann  nicht  ohne  eine  Menge  von  Pflanzen- 
und  Tierformen  veranschaulicht  werden»  die  der  Heimat  fehlen 
und  nur  in  toten  Exemplaren  erreichbar  sind.  Eine  vollständige 
Systematik  aber  ist  nur  bei  sehr  ausgedehnter  Unterrichtszeit 
möglich.  Die  meisten  Anstalten»  vor  allem  die  Volksschule, 
werden  nur  wenige  Familien  in  ihre  Gattungen  und  Arten 
verfolgen  und  in  allen  Einzelheiten  kennen  lehren»  imd  diese 
Familien  werden  sie  unter  der  einheimischen  Flora  und 
Fauna  wählen.  Der  Unterricht  braucht  sich  dann  nicht  an 
das  Herbarium  und  die  ausgestopften  Bälge  zu  wenden»  sondern 
kann  die  Pflanzen  und  Tiere  in  ihrem  Leben  beobachten.  Zu 
diesem  Zwecke  werden  die  naturgeschichtlichen  Stunden»  wie 
einst  in  Dessau  am  Philanthropin»  immer  häufiger  ins  Freie 
verlegt»  wodurch  sie  zugleich  eine  in  jeder  Beziehung  er- 
frischende Abwechslung  bringen.    Sie  führen  dadurch  unwill- 
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kürlich  zu  einer  weiteren  Änderung  der  Betrachtung.  In  Feld 
und  Wald  ist  es  nicht  möglich,  einen  Organismus  zu  isolieren 
aus  seiner  Umgebung,  in  der  seine  Lebensbedingungen  ent- 
halten sind.  Und  zur  Umgebung  gehören  auch  andere  Orga- 
nismen, von  denen  der  zu  betrachtende  abhängt,  die  zum  Teile 
wiederum  von  ihm  abhängen.  Man  gelangt  so  dazu,  nicht 
bloB  ein  einzelnes  Leben  zu  studieren,  sondern  auch  eine 
Lebensgemeinschaft  d.  h.  eine  Mehrheit  von  Lebewesen, 
die  nicht  bloB  räumlich,  sondern  auch  ursächlich  miteinander 
verbunden  sind^).  So  sind  Kornblumen  und  Kornraden  ab- 
hängig von  der  Schmalheit  der  Kornhalme  und  ihrer  Blätter, 
die  das  Licht  durchläßt.  Sie  verschwinden  von  einem  Felde, 
sobald  Raps  darauf  gesät  wird,  dessen  Blätter  breit  und  dicht 
sind*). 

Mit  der  Lebensgemeinschaft  ist  im  Unterrichte  ein  sehr 
wichtiges  Prinzip  in  neue  Beleuchtung  gerückt  worden,  der  Zu- 
sammenhang zwischen  den  verschiedenen  Geschöpfen,  der  in  der 
Pflanzen-  und  in  der  Tierwelt  und  zwischen  beiden  schon  sehr 
eng  ist  und  auf  den  höheren  Stufen  des  Lebens,  in  der  Menschen- 
welt, besonders  mit  fortschreitender  Kultur,  immer  enger  wird. 
Ist  doch,  wie  die  wachsende  Differenzierung,  die  zugleich  da- 
mit wachsende  Integrierung,  die  zunehmende  Einheit  des 
Mannigfaltigen  von  Spencer  als  das  allgemeinste  Gesetz,  als 
das  Wesen  seiner  „Evolution''  bezeichnet  worden.  Und  wenn 
nicht  das ,  so  ist  die  Evolution  sicher  wenigstens  e  i  n  Gesetz  alles 
Seienden.  Darum  ist  die  Betrachtung  der  Lebensgemeinschaft 
ein  Fortschritt  gegenüber  der  früheren  Isolierung. 

Mit  dem  Objekte  aber  hat  sich  auch  die  Methode  des 
Unterrichts  geändert.  Er  ist  nicht  bloB  material,  sondern  auch 
formal  ein  anderer  geworden.  Er  war  früher  lediglich  auf  die 
Klassifikation  der  Organismen  gerichtet,  auf  ihr  Neben-» 
einander,  nicht  auf  das  Auseinander  der  Erscheinungen,  nicht 
auf  ihre  Kausalität.  Jetzt  hingegen  muß  er  möglichst  bei 
jeder  Erscheinung  auf  ihre  Bedeutung  für  das  Leben  hin- 

^)  Vgl.  den  Artikel:  »»Lebensgemeinschaften''  von  Fr.  Junge  in  Reins 
EnsyklopAdischem  Handbuche  der  Pädagogik,  IV,  S.  360  ff.  Eine  Probe 
der  Ausführung  der  lebensgemeinschaftUchen  Methode  gab  Fr.  Junge  in 
seiner  Schrift  „Der  Dorfteich",  Kiel  und  Leipzig,  a.  Aufl.  1891. 

')  Vgl.  Junge,  in  Reins  Enzyklopädischem  Handbuche»  IV»  S.  36z. 
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weisen,  also  auf  ihre  Stellung  in  einem  Zusanunenhange  von 
Ursachen  und  Wirkungen,  den  man  vorwärtsblickend  als 
zweckdienlich,  zielstrebend,  rückwärts  sehend  als  kausal  ver- 
kettet betrachten  kann.  Zu  dem  Was  tritt  oft  hinzu  das  Warum 
(s.  oben  S.  244f.  u.  S.  303).  Und  das  ist  für  den  allgemeinen 
Wert  des  naturgeschichtlichen  Unterrichts  sehr  wichtig. 
Physik  und  Chemie  werden  in  der  Volksschule  erst  zuletzt 
getrieben,  sie  fehlen  auch  in  den  ersten  Schuljahren  der 
höheren  Schulen.  Geometrie,  Rechnen,  Grammatik,  kiu'z,  alle 
anderen  Fächer  lehren  nur  den  Zusanunenhang  nach  Grund 
und  Folge,  nicht  nach  Ursache  und  Wirkung.  So  ist  die  Natur- 
geschichte mehrere  Jahre  hindurch  das  einzige  Fach,  das  den 
jedem  innewohnenden  Trieb  nach  kausaler  Erklärung  weckt 
und  den  Schüler  in  dem  richtigen  Gebrauche  des  kausalen 
Prinzips  üben  kann^).  Eine  solche  Übung  ist  unentbehrlich. 
Denn  der  Mensch  ist  „das  rastlose  Ursachentier'',  wie  Lichten- 
berg sagt^).  Es  ist  darum  geradezu  notwendig,  die  neuere 
Richtung  des  naturgeschichtlichen  Unterrichts  mit  allen  Mitteln 
zu  fördern*). 


2.  Kapitel. 

Geographie. 

Die  Geographie  ist  zuerst,  ganz  wie  die  Geschichte,  rein 
beschreibend  betrieben  worden,  mit  wenigen  allgemeinen  Be- 
griffen (FluB,  Meer,  See,  Berg,  Tal,  Wald  usw.),  mehr  auf  ge- 
naue Wiedergabe  des  einzelnen,  wie  die  Kirnst,  als  auf  Er- 

1)  Vgl.  hierzu  die  guten  Bemerktingen  von  O.  Schmeil,  der  ebenfalls 
anstatt  der  bisherigen  morphologischen  die  biologische  Darstellung  fordert 
in  seiner  Schrift:  Ober  die  Reformbestrebtingen  auf  dem  Gebiete  des  natur- 
geschichtlichen Unterrichts,  Stuttgart  Z897,  S.  24. 

s)  Zitiert  bei  O.  Lieb  mann,  Zur  Analysis  der  Wirklichkeit,  3.  Aufl., 
StraBburg  1900,  S.  190. 

s)  Von  literarischen  Hilfsmitteln  möchte  ich  nennen:  Grant  Allen, 
Naturstudien,  aus  dem  Englischen  übersetzt  von  E.  Huth,  Leipzig  1883. 
Vgl.  oben  S.  240.  Von  demselben  The  Eyolutionist  at  large,  2.  ed.,  London 
1S84;  K.  Kraepelin,  Naturstudien  im  Hause,  i.  Atifi.  1895,  3«  Aufl.  1905; 
Naturstudien  im  Garten,  1900;  Naturstudien  in  Wald  tmd  Feld,  190z,  beide 
in  zweiter  Auflage  vorliegend.  Auch  erschien  unter  dem  Titel  ,yNaturstudien*' 
eine  billige  Auswahl  atis  diesen  drei  Büchern.  W.  Mars  hall,  Spaziergänge 
eines  Naturforschers,  3.  Aufl.,  Leipzig  1896.  Außerdem:  Zeitschrift  für  ma- 
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eines  Allgemeinen,  wie  die  Wissenschaft,  gerichtet. 
Und  noch  heute  wird  sie  in  vielen  Schulen  und  von  vielen 
Lehrern  gewiß  ebenso  behandelt.  Aber  wie  in  der  Geschichte, 
so  ist  in  der  Geographie  das  bloBe  Anschauen  ungenügend, 
das  Denken  verlangt  seine  Rechte^),  es  will  die  Erde  und  ihre 
Erscheinungen   in  den  gesetzmäßigen  Zusammenhang  alles 
Seienden  einordnen.   So  wird  die  Erde  erkannt  als  Stern,  und 
die    Astronomie,   ein  Zweig  der   angewandten   Mathematik, 
muB  einen  Teil  der  irdischen  Erscheinungen  erklären.    Die 
Erde  ist  weiter  der  Ort  unorganischer  Massen  und  Kräfte, 
deren  Wirken  auf  physische  und  chemische  Gesetze  zurück- 
zuführen ist.  Sie  ist  femer  der  Schauplatz  der  drei  Reiche  der 
Natur,  die  von  der  Naturgeschichte  erkannt  werden.   So  muß 
sie  von  der  Astronomie,  von  der  Physik  und  Chemie,  von  der 
Naturgeschichte  Wahrheiten  entlehnen,  ohne  doch  in  ihnen 
aufzugehen.    Die  genannten  Wissenschaften  geben  nur  die 
allgemeinen  Begriffe  und  Gesetze;  wie  und  warum  sich  diese 
gerade  in  bestimmten  konkreten  Erscheinungen  offenbaren, 
ist  Sache  der  Geographie.  Die  Botanik  z.  B.  lehrt  bloß  die  all- 
gemeinen   Begriffe:    Koniferen,    Laub    abwerfende    Bäume, 
inmiergrüne  Laubbäume.    Wie  und  warum  sich  diese  Arten 
in  bestimmter  Weise  auf  der  Erde  verteilen,  das  darzustellen 
fällt  der  Geographie  anheim. 

Aber  nicht  bloß  dies  ist  ihre  Aufgabe.  Sie  hat  von  der 
Natur  weiterzugehen  zum  Menschen  und  die  Wirkungen  der 
geographischen  Verhältnisse  auf  ihn  zu  beschreiben  d.  h.  des 
Menschen  Geschichte  aus  den  geographischen  Bedingungen, 
soweit  sie  davon  abhängig  ist,  herzuleiten.  So  ist  also  die 
Geographie  eine  assoziierende  Wissenschaft,  und  sie  mit  Her- 
bart so  zu  nennen,  ist  sehr  berechtigt  (s.  oben  S.  333).  Die 
Erde  wird  erklärt  durch  die  Naturwissenschaften,  und  sie 
selbst  dient,  den  Menschen  zum  Teile  zu  erklären.  So  steht 
die  Erdkunde  als  ein  verbindendes  Glied  zwischen  der  Natur- 
wissenschaft und  der  Geschichte. 


thematischen  tind  naturwissenschaftlichen  Unterricht  seit  1870;  Unterricht^ 
blfttter  für   Mathematik  und  Naturwissenschaften   seit   1895;    Natur  und 
Schule,  von  X902  bis  X907  erschienen,  dann  seit  1908  fortgesetzt  durch  die 
Monatshefte  für  den  naturwissenschaftlichen  Unterricht. 
1)  Vgl.  oben  S.  462  f.  über  Anschauung  und  Denken. 
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Von  diesem  zweifachen  Zusammenhange  ist  meistens  mehr 
der  letzte,  der  mit  der  Geschichte,  für  die  Didaktik  maßgebend 
gewesen.   Es  ist  in  der  Tat  ganz  natürlich,  die  Geschichte  der 
Menschen  mit  ihrem  Schauplatze  verbunden  zu  lehren.   Keine 
Verbindung  mit  einem  anderen  Fache  ist  geeigneter,  die  sehr 
notwendige  Korrelation  oder,  wie  die  Herbartianer  sagen,  die 
„ Konzentration' '  der  Lehrfächer  (s.  oben  S.  333  ff.)  zu  be- 
günstigen.  Und  es  läßt  sich  sehr  wohl  an  die  Verteilung  des 
geschichtlichen  Stoffes  die  Verteilung  zugehöriger  geographi- 
scher Pensen  angliedern.    Aber  man  darf  den  Parallelismus 
beider  Stoffe  nicht  so  peinlich  durchführen  wollen  wie  die  Her- 
bartianer.   In  die  ersten  zwei  Jahre,  in  denen  Märchen  und 
der  Robinson  behandelt  werden,  legen  diese  die  Heimatkunde 
sowie  die  Elemente  der  astronomischen  und  der  physikalischen 
Geographie^).  In  das  Jahr,  das  die  deutschen  Sagen  der  Heimat 
bieten  soll,  fällt  die  Kunde  der  heimatlichen  Provinz,  außerdem 
des  Rhein-  und  des  Donaugebietes,  da  in  der  allgemeinen 
deutschen  Sage,  in  den  Nibelungen,  beide  Flüsse  vorkommen. 
Das  vierte  Jahr  beschäftigt  sich  mit  der  deutschen  Geschichte 
bis  Otto  I.,  in  der  Geographie  mit  den  Schauplätzen  der  Völker- 
wanderung: Spanien,  dem  nördlichen  Afrika,  dem  ungarischen 
Tieflande,  und  mit  den  Orten  der  Taten  Armins,  der  Missio- 
nare und  der  ersten  deutschen  Herrscher:  dem  Weserberg- 
lande,   dem    hessischen    Berglande,    dem    Harze,    wozu    das 
sächsische  Bergland  ohne  geschichtliche  Anknüpfung  hinzu- 
gefügt wird.   Ohne  diesen  Lehrplan  weiter  zu  verfolgen,  sieht 
man  schon  hier,  daß  das  geographisch  und  politisch  Zusam- 
mengehörige,    besonders    Deutschland,    allzusehr    zerrissen 
wird.   Es  genügt  für  das  dritte  und  vierte  Schuljahr,  in  denen 
die  deutsche  Geschichte  bis  Otto  I.  geht,  also  wesentlich  in 
Deutschland  bleibt,  Deutschland  zu  bestimmen,  für  das  fünfte 
Jahr  parallel  mit  dem  wachsenden  friedlichen  und  kriegeri- 
schen Verkehr  der  europäischen  Völker  Europa,  für  das  sechste 
Schuljahr,  das  das  Zeitalter  der  Entdeckungen  bringt,  Amerika, 
Asien,  Afrika,  Australien,   für   das  siebente   Jahr   die  Fort- 
sitzung des  Pensums  des  sechsten,  für  das  achte  Jahr  in  Ver- 


1)  Vgl.  A.  Göpfert,  Geographischer  Unterricht,  in  Retns  Ensrklopä- 
dischem  Handbuch  der  Pädagogik,  II,  (S.  57a — 583),  S.  576f. 
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bindung  mit  den  Ergebnissen  der  Kulturgeschichte,  die  ja  ein 
wesentlicher  Teil  der  allgemeinen  Geschichte  sein  soll,  eine 
Art  Kulturgeographie,  in  der  die  Beteiligung  der  einzelnen 
Länder  an  der  Weitwirtschaft  und  am  Weltverkehre  gelehrt 
wird.  Diese  Kulturgeographie  ist  zugleich  eine  Wieder- 
holung alles  vorher  Gelernten  und  entspricht  durch  engen 
Anschluß  an  die  Kulturgeschichte  den  Forderungen  der  Kor- 
relation. 

Was  nun  die  Behandlung  des  so  verteilten  Stoffes  betrifft, 
so  ist  das  Prinzip  der  Anschauung  hier  ganz  besonders  zu 
betonen.  Daß  die  Heimatkunde  den  Anfang  der  Geographie 
bildet,  ist  zwar  prinzipiell  anerkannt,  wird  aber  noch  inuner 
nicht  allgemein  durchgeführt.  Von  der  näheren,  dann  von  der 
ferneren  Heimat  mtiß,  wie  schon  Rousseau  vorschrieb,  der 
Schüler  sich  selbst  eine  Karte  anfertigen,  so  unvoUkonunen 
sie  auch  ausfällt.  Erst  nach  dieser  ist  er  imstande,  die  Wand- 
karte oder  den  Handatlas  richtig  zu  lesen;  seine  Karte  allein 
kann  ihm  der  Schlüssel  zu  allen  anderen  Karten  werden.  Wo 
die  engere  Heimat  manche  geographische  Formen,  wie  Berg 
oder  See,  nicht  bietet,  da  wird  doch  die  fernere  Heimat  sie 
haben,  die  durch  Fußwandenmg  auf  einer  geographischen 
Schulreise  erreichbar  ist.  Darum  fordert  A.  Göpfert^)  mit 
Recht,  daß  die  Heimatkunde  den  geographischen  Unterricht 
durch  alle  Klassen  vorbereitend  und  erläuternd  begleite.  Andere 
Zeichnungen  aber  als  die  Heimatkarte  werden  nur  als  Skizzen 
zur  Wiederholung  des  Gelernten  nützlich  sein.  Daß  der 
„Schüler  sich  seinen  Atlas  selbst  erarbeite",  halten  erfahrene 
Praktiker  für  unmöglich^),  und  wenn  es  möglich  wäre,  für 
Zeitvergeudung.  Wandkarten  und  Atlanten,  besonders,  so- 
weit sie  den  Aufriß  der  Erdoberfläche,  die  vertikalen  Verhält- 
nisse geben,  sind  in  schlechtester  Ausführung  inuner  noch 
eine  bessere  Reproduktion  als  die  beste  vom  Schüler  ge- 
zeichnete Karte,  die  doch  nur  Schematisierung  einer  Vor- 
lage sein  kann. 

Es  ist  hier  zu  erinnern,  daß  solche  Ersatzmittel  der  Anschau- 
img wie  Wandkarte  und  Atlanten  in  angenehmen  und,  wo  mög- 
lich, durch  den  Kontrast  sich  hebenden  Farben  ausgeführt  sein 


1)  A.  a.  0.,  S.  575.  «)  Gdpfert,  a.  a.  0.,  S.  581. 
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sollen  (s.  oben  S.  190) ;  daß  ferner  das  komplikative  Gedächtnis 
zu  verwerten  ist,  indem  man  die  Schüler  nicht  bloB  auf  die  Karte 
blicken,  sodem  auch  mit  dem  Finger  alle  wichtigen  Linien  nach- 
fahren läßt  (s.  o.  S.  286) ;  endlich,  daß  auch  Naturalien  oder  ge- 
werbliche Erzeugnisse  aus  fremden  Ländern  in  gewissem  Sinne 
zum  Ersätze  der  Anschauung  beitragen  (s.  oben  S.  iSyf.)- 

Alles  Gedächtniswerk  hingegen,  das  nicht  von  der  An- 
schauung gestützt  wird  und  darum  besonders  schwierig  ist, 
kann  ohne  Schaden  stark  vermindert  werden.  Dazu  gehören 
vor  allem  die  geographischen  Zahlen.  Die  genauen  absoluten 
Zahlen  haben  keinen  Zweck,  da  sie  -^  für  unsere  Erkenntnis 
bloße  Zufallstatsachen  —  keinen  theoretischen  tmd  —  ohne 
Bedeutung  für  das  Leben  —  auch  keinen  praktischen  Wert  in 
sich  tragen.  Was  nützt  es  dem  Schüler,  zu  wissen,  daß  der 
Brocken  1141  m  hoch  ist?  Dagegen  gibt  es  ihm  eine  gewisse 
Anschauung,  wenn  er  erfährt,  daß  der  Brocken  etwa  zweimal 
so  hoch  ist  als  ein  Berg  seiner  Heimat,  den  er  kennt,  imd  daß 
er  unterhalb  der  Schneegrenze  bleibt.  So  sind  überhaupt  die 
relativen  Zahlen  den  absoluten  gegenüber  zu  bevorzugen  (s. 
obenS.  309f.).  Sie  sind  um  so  unentbehrlicher,  weil  unsere 
Karten,  die  sehr  verschiedenen  Maßstab  haben,  vom  Schüler 
unwillkürlich  nach  dem  Maßstabe  der  ersten  Karte,  die  er 
kennen  gelernt  hat,  also  seines  Heimatlandes  oder  Deutsch- 
lands, beurteilt  und  darimi  die  Größenverhältnisse  der  nicht 
europäischen  Länder  fast  immer  unterschätzt  werden.  Erst 
die  relative  Zahl  gibt  ihm  die  richtige  Vorstellung.  So  denkt 
er  sich  Abessinien  kleiner  als  die  Schweiz,  ehe  er  erfährt,  daB 
es  so  groß  wie  das  Deutsche  Reich  ist.  Korea  erscheint  ihm 
nicht  größer  als  Jütland,  kommt  aber  an  Flächeninhalt  Grofi- 
britannien  ziemlich  gleich.  Und  den  Kontinent  Australien  hat 
man  ebenfalls  nicht  in  seiner  wahren  Ausdehnung  im  Be- 
wußtsein, wenn  man  nicht  bedenkt,  daß  diese  beinahe  vier 
Fünftel  der  Fläche  Europas  beträgt.  So  ist  auch  hier  die  ver- 
gleichende Methode  fruchtbar,  die  überhaupt  in  der  Erdkunde, 
wie  in  der  Geschichte  und  in  der  Naturgeschichte,  die  vorher 
isolierten  Tatsachen  verknüpft  und  dadurch  sowohl  dem  Urteil 
als  dem  Gedächtnis  dient ^).     S.  oben  S.  247. 


1)  Vgl.  Chr.  Gruber,  Geographie  als  Bildungsfach,  Leipsig  1904,  S.  64: 
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Aufier  der'vergleichenden  Methode  gibt  es  eine  zweite,  die 
yykombinatorische",  wie  ich  sie  nennen  möchte.  Sie  besteht 
darin  y  daS  man  das  geographische  Wissen  sozusagen  zu 
geographischem  Handehi  verwerten  läßt,  indem  man  den 
Schülern  Reisen  zu  einem  geographischen  Zwecke  aufgiebt, 
z.  B. :  eine  Reise  um  die  Welt,  welche  die  Stätten  der  größten 
Textilindustrie  aufsucht.  Solche  Kombination  schafft  neue 
Assoziationen,  also  neue  Stützen  für  das  Gedächtnis.  Hier« 
her  gehört  auch  das  geographische  Märchen,  von  dem  Chamisso 
eine  erste  kleine  Probe  geliefert  hat  (s.  oben  S.  450).  Lehrern 
der  Geographie,  die  eine  dichterische  Ader  in  sich  fühlen, 
möchte  ich  empfehlen,  den  Spuren  Chamissos  zu  folgen,  zumal 
jetzt  die  beginnende  Luftschiffahrt  der  geographischen  Phan-r 
tasie  neue  Flügel  gibt. 

Literarische  Hilfsmittel  gibt  es  für  die  ▼erschiedensten  Anforderungen 
eine  groBe  Menge.  Die  eigentlichen  Schulbücher  hier  anzuführen,  ist  mir 
unmöglich,  selbst  wenn  ich  mich  auf  die  allerbesten  beschränken  wollte. 
Ich  will  nur  einige  wissenschaftliche  Werke  nennen,  aus  denen  der  Lehrer 
für  seinen  Unterricht  Tatsachen  und  fruchtbare  Gedanken  nehmen  kann: 
F.  Ratzel,  Anthropogeographie,  2  Bände,  2.  Aufl.,  München  1898.  Von 
demselben:  Politische  Geographie,  a.  Aufl.,  München  1903.  Beide  Werke 
▼erfolgen  die  Abhängigkeit  des  Menschen  von  den  geographischen  Verhält- 
nissen, ohne  sie  zu  übertreiben,  ohne  der  vielfach  überlegenen  Kraft  des 
menschlichen  Geistes  zu  vergessen^).  Femer  E.  Friedrich,  Allgemeine 
und  spezielle  Wirtschaftsgeographie,  Leipzig  1904.  Von  den  Zeitschriften 
sind  besonders  zu  nennen:  Zeitschrift  für  Schulgeographie,  seit  z88o,  und 
Geographische  Zeitschrift  (herausgegeben  von  A.  Hettner),  seit  1895  er- 
schdnend.  Die  Zeitschrift  für  geographischen  Unterricht,  die  1896  begann, 
hat  nach  dem  ersten  Jahrgange^aufgehört  zu  erscheinen. 


3.  Kapitel. 

Mathematik  und  Physik. 

§  I.  Mathematik.  Die  Mathematik  ist  in  der  Geschichte 
der  Wissenschaft  vielfach  sehr  hoch  geschätzt  worden.  Be- 
kannt ist,  daß  Plato  die  Kenntnis  der  Geometrie  zur  Vorbe- 
dingung des  Eintritts  in  seine  Schule  machte.   In  der  Renais- 

„Die  vergleichende  Erdbeschreibung  ...  ist  ein  unentbehrliches  Fach  im 
Lehrplane  . . .  jeder  Schule." 

1)  Vgl.  auch  P.  Barth,  Die  Philosophie  der  Geschichte  als  Soziologie, 
I,  Leipzig  Z897,  S.  aay— 330. 
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sance  erneuerte  sich  Piatos  Schätzung.  Descartes  hielt  die 
Mathematik  ihrer  Methode  wegen  für  die  Grundlage  der  Philo- 
sophie. Omnia  apud  me  mathematice  fiunt,  sagt  er  in  seiner 
philosophischen  JugendschriftyRegulae  ad  directionem  ingenii^). 
Spinoza  wollte  seine  Ethik  nach  „geometrischer  Ordnung' 
begründen.  Hobbes  hielt  die  Geometrie  für  die  Schöpferin 
aller  Kultur.  Er  sagt') :  „Was  die  Gegenwart  von  der  Barbarei 
der  Vergangenheit  unterscheidet,  das  verdanken  wir  fast  alles 
der  Geometrie.  Denn  was  wir  der  Physik  schulden,  das  schuldet 
die  Physik  wiederum  der  Geometrie''.  Dennoch  hat  es  lange 
gedauert,  ehe  sie  in  die  höheren  Schulen  Eingang  fand.  Noch 
im  i8.  Jahrhundert  war  ihre  Pflege  in  den  Gymnasien  gering'), 
obgleich  J.  M.  Gesner,  einer  der  führenden  Humanisten,  er- 
klärte: „Es  beraubt  sich  eines  Auges,  wer  die  Mathematik  ver- 
nachlässigt^).'' Erst  im  19.  Jahrhundert,  besonders  durch  den 
preußischen  Lehrplan  von  1816,  den  andere  Lehrpläne  nach- 
ahmten, erreichte  sie  die  Bedetftung  eines  wesentlichen,  für 
das  Ziel  des  Gymnasiums  unentbehrlichen  Faches. 

Man  hat  seitdem  die  Mathematik  oft  wegen  der  Erziehung 
zum  logischen  Denken  gepriesen,  der  sie  ganz  besonders  för- 
derlich sei.  Dagegen  ist  einzuwenden,  was  oben  (S.  320  f.) 
gegen  das  deduktive  Schließen  bemerkt  wurde,  daß  nicht  dieses 
Schließen,  sondern  die  Beschaffung  der  Prämissen  das  Schwie- 
rige ist.  Da  in  der  Mathematik  fast  ausschließlich  die  De- 
duktion waltet,  so  gilt  dieser  Einwand  auch  gegen  sie,  sovTeit 
sie  als  Erziehung  zur  Deduktion  gerühmt  wird.  Die  äußere 
Anschauung  eines  räumlichen  Verhaltens  ist  es,  was  in  der 
Geometrie,  und  die  innere  Anschauung  einer  geistigen  Ope- 
ration, was  in  der  Arithmetik  auf  neue  Wahrheiten  führt.  Ver- 
tiefung in  die  Anschauung  lehrt  uns,  daß  der  Zentriwinkel  des 
Kreises  doppelt  so  groß  ist  als  der  Peripheriewinkel  über  dem- 
selben Bogen,  und  Analyse  meiner  geistigen  Tätigkeit  zeigt 

1)  Vgl.  E.  Goldbeck,  Descartes'  mathematisches  Wissenschaftsideal, 
Diss.,  Halle  a.  S.  1892,  S.  34. 

')  Elementa  philosophica  de  cive,   1646,  in  der  epistola  dedicatoria. 

3)  H.  Keferstein,  „Mathematik  in  höheren  Lehranstalten"  in  Retns 
Enzyklopädischem   Handbuche  der  Pädagogik,   IV  (S.  710 — ^722),  S.  7x4. 

^)  Vgl.  F.  Paulsen,  Geschichte  des  gelehrten  Unterrichts,  i,  Aufl., 
S.  432. 
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mir,  daß  a  +  b  =  b  +  a  oder  daß  (a  +  b)  m  =  am  +  bm,  da- 
gegen (a  .  b)  m  =  abm  ist. 

Freilich  wird  dabei  das  fundamentale  Erfordernis  alles 
Denkens  verlangt,  das  aber  nicht  bloß  beim  Schließen,  sondern 
auch  schon  beim  Urteilen,  und  nicht  bloß  in  der  Mathematik, 
sondern  in  jeder  Wissenschaft  verlangt  wird,  das  Festhalten 
eines  ganz  bestimmten,  nicht  schwankenden,  nicht  steh  ändern- 
den und  weder  zunehmenden,  noch  abnehmenden  Inhalts 
einer  Vorstellung,  der  einmal  eine  besondere  Bezeichnung  hat, 
der  eben  durch  diese  Festigkeit  (Konstanz  bei  Sigwart,  Be- 
stinuntheit  bei  Wundt^))  nicht  bloß  subjektiv,  für  mich,  son- 
dern objektiv,  für  alle,  gültig  wird  und  wegen  seiner  Kon- 
stanz und  Allgemeingültigkeit  von  Sigwart  und  Wundt  nicht 
Vorstellung,  sondern  Begriff  genannt  wird.  Diese  Konstanz 
und  Allgemeingültigkeit  der  Begriffe  ist  in  der  Mathematik  am 
leichtesten  (s.  oben  S.  167).  Es  ist  also  in  der  Mathematik 
leichter  als  in  anderen  Wissenschaften,  den  einmal  definierten 
Begriff  festzuhalten.  Darum  wird  diese  fundamentale  Bedin- 
gung des  Denkens  in  ihr  schärfer  gefordert  und  besser  erfüllt. 
Sie  gibt  also  ein  Ideal  des  Denkens,  das  wir  in  ihr  verwirklichen 
können,  das  wir  dann  auch  an  schwierigeren  Objekten  durch- 
zuführen streben.  Und  insofern  erzieht  sie  zum  Denken  in 
anderer  Weise  als  die  übrigen  Wissenschaften. 

Und  wie  das  Denken  in  der  Mathematik  leichter,  so  ist 
es  auch  erfolgreicher.  Wie  oben  (S.  167  f.)  schon  ausgeführt 
wurde,  bietet  sie  von  allen  Fächern,  die  die  Schule  lehrt,  das 
voUkonmienste  System.  Aber  nicht  bloß  für  die  Verbindung, 
auch  für  die  Darstellung  der  Gedanken  gibt  die  Mathematik 
ein  Ideal,  dem  wir  nachstreben  müssen.  Sie  hat  in  die  Wissen- 
schaft den  Begriff  der  „Eleganz"  eingeführt,  die  der  Anmut  in 
der  Kunst  entspricht  (s.  oben  S.  144).  Es  ist  offenbar,  daß  die 
Eleganz  der  Ökonomie  des  Denkens  und  der  Ersparung 
geistiger  Kraft  dient,  daß  sie  also  für  jede  Wissenschaft  zu 
wünschen  ist.  Sie  ist  in  anderen  Wissenschaften  schwieriger, 
aber  nicht  minder  anzustreben. 

Neben  diesen  formalen  Vorzügen  aber,  den  bestimmt  ab- 
gegrenzten Begriffen,  der  Systematik  und  der  Eleganz  hat  die 


1)  Vgl.  oben  S.  3x6  und  S.  318. 

Barth,  Bni*hun(s-  u.  Unterrichtalehre,  a.  Aufl.  34 
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Mathematik  auch  materialen  Wert.  Sie  gibt  ja  die  Maße  der 
Dinge  und  der  Ereignisse,  die  die  Naturwissenschaft  zu  erfor- 
schen hat,  und  ist  darum  deren  unentbehrliche  Gnuidlage.  Was 
bloß  qualitativ  bestimmt  ist,  genügt  der  Naturwissenschaft 
nicht,  sie  will  quantitative  Bestimmungen.  In  der  Natur 
herrscht,  wie  Leibniz  gesehen  hat,  die  lex  continui,  das  Ge- 
setz der  Stetigkeit,  nach  dem  alles  in  tmendlich  kleinen  Ver- 
änderungen geschieht.  Zu  dessen  Darstellung  hat  er  die 
Differential-  und  Integralrechnung  erfunden,  „das  Mittel,  die 
Geometrie  mit  der  Physik  zu  vermählen''^),  die  für  ein  tieferes 
Eindringen  in  die  Naturprozesse  unentbehrlich  ist.  Darum 
sollte  in  den  höheren  Schulen  der  Unterricht  nicht  vor  jener 
Rechnung  halt  machen,  sondern  die  Elemente  derselben  in 
den  Lehrplan  aufnehmen^).  Erst  sie  gibt  den  Teil  der  Mathe- 
matik, der  das  innerste  Wirken  der  physischen  Kräfte  abzu- 
bilden vermag,  der  uns  am  tiefsten  einführt  in  ihre  Geheim- 
nisse, der  darum  der  allerrealste  und  zur  tieferen  Naturerkennt- 
nis unentbehrlich  ist.  Nicht  minder  real  sind  gewisse  Teile 
der  analytischen  Geometrie,  besonders  die  Theorie  der  Kegel- 
schnitte, die  der  Gang  der  Himmelskörper  beschreibt.  Glück- 
licherweise verlangen  die  preußischen  Lehrpläne  von  1891  und 
von  1901  auch  für  das  Gynmasium  „einige  Grundlehren  von 
den  Kegelschnitten". 

Die  Zeit  zur  Erweiterung  des  mathematischen  Pensums 
könnte  der  Lehrplan  der  höheren  Schulen  wohl  gewinnen, 
wenn  er  eine  schnellere  Erledigung  der  elementaren  Plani- 
metrie anordnete.  Die  Sätze  z.  B.  des  gleichschenkligen  und 
des  gleichseitigen  Dreiecks,  der  Kongruenz  der  Dreiecke  und 
mehrere  vom  Kreise  können  durch  die  Anschauung  bewiesen 
werden,  sie  bedürfen  nicht  eines  logischen  Beweises,  wie  unsere 
meisten  Lehrbücher  ihn  geben.  Auch  die  Trigonometrie  wäre 
wohl  mancher  Vereinfachung  fähig. 


^)  M.  Nathy  Die  Bildungsaufgabe  der  Mathematik  (Vortrag,  gehalten 
am  27.  Mai  1904  auf  der  13.  Hauptversammlung  des  Vereins  zur  Förderung 
des  Unterrichts  in  der  Mathematik  und  den  Naturwissenschaften  zu  Halle 
a.  S.),  Berlin  1904,  S.  5  verlangt  die  Differentialrechnung  mit  guten  Gründen 
für  die  Realanstalten;  ich  glaube,  auch  die  Gymnasien  bedürfen  ihrer. 

2)  Vgl.  Leibniz,  Neue  Abhandlungen  über  den  menschlichen  Verstand, 
deutsch  von  C.  Schaarschmidt.  2.  Aufl.,  Leipzig  2904,  S.  4x5. 
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In  der  Arithmetik  ist  eine  grofie  Schwierigkeit  für  den  Schüler  der  An- 
fang der  Algebra,  der  Buchstabenrechnung.  Er  begreift  nicht,  warum  für 
die  Größen  allgemeine  Symbole  ohne  bestimmten  Wert  eingeführt  werden. 
Auch  hier  ist  die  Anschauung  die  Helferin.  Man  macht  dem  Schüler  klar, 
daß  in  der  Natur  ▼erschiedene  Kräfte  auf  einen  Gegenstand  wirken.  Z.  B.: 
Auf  einen  Körper  wirken  zwei  Kräfte;  die  eine  treibt  ihn  jede  Sekunde  zo  m 
vorwärts,  die  andere  rückwärts.  Aber  von  der  zweiten  weiß  ich  nicht,  wie- 
viel sie  in  jeder  Sekimde  wirkt.  Den  wirklichen  Weg  des  Körpers  in  jeder 
Sekunde  könnte  ich  durch  Subtraktion  gewinnen,  aber  es  fehlt  der  Subtra- 
hendus.  Ich  kann  also  die  Subtraktion  nicht  ausführen,  benenne  darum 
den  Subtrahendus  als  allgemeine,  unbekannte  Größe  z,  und  um  den  Weg  von 
7  Sekunden  zu  finden,  werde  ich  10 — x  mit  7  multiziplieren,  also  (zo — x)  7 
hinschreiben.  Wieviel  das  ist,  weiß  ich  aus  Beobachtung,  nämlich  56  m. 
Wenn  ich  durch  7  dividiere,  erhalte  ich  den  Weg  für  eine  Sekunde,  also 
zo — z  =  8.  Folglich  ist  x  ^  2  m.  Dieses  Ergebnis  habe  ich  nur  gewonnen, 
weil  ich  wußte,  daß  die  Division  der  Multiplikation  entgegengesetzt  ist. 
Dadurch  erhielt  ich  den  einfachen  Faktor,  die  Diff^enz,  die  ich  suchte. 
Und  so  kommt  es  bei  der  Algebra  überhaupt  darauf  an,  nicht  das  Verhältnis 
der  Größen  zu  erkennen,  sondern  der  Operationen  zueinander.  Darum 
werden  die  Größen  so  bezeichnet,  daß  ihr  Zahlenwert  unbestinunt  bleibt 
In  dem  eben  erwähnten  Beispiele  war  zuerst  das  Verhältnis  der  Subtraktion 
zur  Multiplikation  zu  bestimmen.  Wenn  man  dies  als  allgemeine  Aufgabe 
stellt,  ist  es  am  besten,  alle  Größen  mit  Buchstaben  zu  bezeichnen,  also  zu 
schreiben:  (a  —  b)  m  und  zu  imtersuchen,  welche  vielleicht  einfacheren 
Operationen,  ohne  Klammern,  mit  diesen  gleichbedeutend  sind.  Denn  die 
Klammer  bedeutet  immer  das  Ergebnis  einer  Rechnung,  die  noch  nicht  aus- 
geführt ist,  also  einen  Wert,  der  durch  mehrere  2^ahlen  ausgedrückt  wird. 
Um  diese  und  die  zugehörigen  Operationen  als  Einheit  zu  bezeichnen,  schließt 
man  sie  in  Klammem  ein.  Bequemer  und  anwendbarer  aber  sind  Größen, 
die  möglichst  je  einen  Buchstaben  als  Zeichen  haben;  darum  ist  Auflösung 
der  Klammem  ein  Hauptgeschäft  der  Arithmetik.  —  So  kann  man  dem 
Schüler  den  Obergang  zur  Buchstabenrechnung  begreiflich  machen. 

Die  Volksschule  treibt  nur  wenig  Mathematik,  nur  die 
elementare  Raumlehre  und  das  Rechnen,  das  sich  im  Prinzipe 
nicht  über  die  vier  Spezies  erhebt.  Die  formalen  Bildungs- 
elemente der  Mathematik  jedoch  können  auch  in  diesem  be- 
schränkten Pensum  wirksam  werden.  Die  Regeln  des  Rech- 
nens müssen  begründet  werden,  z.  B.  die  Regeln  der  Multi- 
plikation und  Division  der  Brüche,  und  auch  diese  Begründung 
lehrt  denken  im  Sinne  des  genauen  Festhaltens  eines  Begriffs. 
Und  die  Systematik,  besonders  die  gegenseitige  Stützung  der 
Teile  eines  Systems,  wird  ebenfalls  durch  die  Rechnung  veran- 
schaulicht. Jede  „Probe  auf  das  Exempel"  lehrt  den  Zusam- 
menhang der  Wahrheiten.    Der  Begriff  der  Eleganz  endlich 

34* 
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läßt  sich  an  der  umständlichen  oder  einfachen  Lösung  einer 
Rechenaufgabe  sehr  wohl  klarmachen.  Der  materiale  Wert 
der  Mathematik  der  Volksschule  liegt  nicht  sowohl  in  ihrer 
Anwendung  auf  die  Physik  als  in  ihrer  Brauchbarkeit  für  das 
Leben,  auf  die  daher  die  elementare  Raumlehre  ganz  besonders 
abzielen  sollte. 

§  2.  Die  Physik.  Die  Physik  gehört  ihrem  Wesen  nach 
unter  dieselbe  Gattung  des  Wissens  wie  die  Mathematik,  die 
ihre  Hilfswissenschaft  ist.  Denn  noch  immer  gilt  von  der 
ersten  das  Wort  Kants^),  „daß  in  jeder  besonderen  Natur- 
lehre nur  so  viel  eigentliche  Wissenschaft  angetroffen  werden 
könne,  als  darin  Mathematik  anzutreffen  ist."  Aber  der  for- 
male Bildungswert  der  Physik  ist  ein  anderer  als  der  der  Mathe- 
matik. Diese  lehrt  den  Zusammenhang  der  Formen  und  der 
2^hlen  erkennen,  die  beide  von  uns  konstruiert  sind,  also 
schließlich  den  Zusammenhang  von  Gedanken.  Die  Physik 
hingegen  lehrt  den  kausalen  Zusammenhang  objektiver  Er- 
scheinungen, die  mehr  sind  als  unsere  Gedanken.  Und  während 
die  mathematischen  Beziehungen  alle  gleichzeitig  gegeben  sind, 
sind  die  Objekte  der  Physik  Ereignisse  von  zeitlicher  Folge. 
Die  physikalische  Betrachtung  ist  also  eine  ganz  andere  als 
die  mathematische,  wenngleich  ihr  letztes  wissenschaftliches 
Ziel  eine  mathematische  Gleichung  ist.  Und  die  kausale  Er- 
kenntnis, nach  der  die  Physik  strebt,  ist  überhaupt  die  voll- 
konmienste,  der  Begriff  des  kausalen  Gesetzes  wird  in  ihr  am 
klarsten.  Zwar  die  Naturgeschichte,  wenn  sie  richtig,  nach 
der  oben  (S.  521  f.)  besprochenen  Methode  betrieben  wird, 
darf  sich  nicht  mit  isolierten  Tatsachen  begnügen  und  hat  dar- 
um viele  Gelegenheiten,  die  Kausalität  der  Dinge  zu  zeigen. 
Aber  jene  neue,  biologische  Methode  fehlt  oft,  und  außerdem 
ermangelt  selbst  diese  des  direkten  Mittels,  die  Kausalität  an- 
schaulich zu  machen,  des  Experimentes.  Die  humanistischen 
Fächer  aber,  besonders  die  Sprachen,  bieten  zwar  auch  Ge- 
setze, doch  in  anderer  Weise  ^).  Eine  grammatische  Regel, 
z.  B.  daß  die  lateinischen  verba  copiae  et  inopiae  den  Ablativ 

1)  Metaphysische  Anfangsgründe  der  Naturwissenschaft,  Vorrede 
(Kleinere  Schriften  zur  Naturphilosophie,  herausgegeben  von  J.  H.  v.  Kirch- 
mann,  I,  S.  177). 

*)  Vgl.  über  empirische  und  kausale  Gesetze  oben  S.  463  f. 
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regieren,  ist  ein  Gesetz,  aber  es  kompliziert  sich  oft  mit  andern 
Gesetzen,  so  daß  es  nicht  immer  klar  zur  Erscheinung  kommt, 
oder  —  nach  dem  Sprachgebrauche  der  Grammatik  —  die 
Regel  „Ausnahmen' '  erleidet.  Und  alle  diese  Regeln  sind  nur 
empirische  Gesetze,  Gleichförmigkeiten;  ihre  letzten  Ursachen 
beruhen  auf  psychologischen  Kräften  und  Vorgängen,  die  der 
Wissenschaft  selbst  entweder  noch  verborgen  sind  oder  immer 
verborgen  bleiben  werden.  Ein  physikalisches  Gesetz  hin- 
gegen offenbart  sich  immer  klar  und  deutlich.  Ein  Strahl  z.  B. 
einer  bestimmten  Lichtquelle,  durch  ein  Prisma  gebrochen, 
ergibt  immer  dasselbe  Spektrum,  und  der  geringste  Zusatz 
eines  anderen  Materials,  z.  B.  eines  Minimums  von  Natrium, 
das  in  die  Flamme  geworfen  wird,  hat  sofort  eine  Veränderung 
im  Spektrum,  in  diesem  Falle  das  Erscheinen  einer  gelben 
Linie,  zur  Folge.  Zur  Erwerbung  des  Kausalitätsbegriffes  und 
zur  Gewöhnung  an  seine  Anwendung,  an  ein  gewisses  Kausa- 
litätsbedürfnis ist  kein  Fach  geeigneter  als  die  Physik.  Die 
höheren  Schulen,  die  Gymnasien  sowohl  wie  die  Realgym- 
nasien und  die  Oberrealschulen,  lassen  sie  erst  in  Obertertia, 
im  fünften  Schuljahre,  beginnen.  Sie  ist  dann  für  die  formale 
Bildung  um  so  unentbehrlicher,  je  mehr  der  naturgeschicht- 
liche Unterricht  rein  beschreibend  gewesen  ist.  Daß  durch  sie 
für  die  materiale  Bildung,  für  das  Verständnis  der  Technik 
und  für  den  Erwerb  einer  Weltanschauung,  eine  Vorbedingung 
erfüllt  wird,  bedarf  kaum  der  Erwähnung. 

Aus  beiden  Gründen,  der  formalen  wie  der  materialen 
Bildung  wegen,  ist  die  Physik  auch  ein  wichtiges  Fach  der 
Volksschule.  Und  den  Blick  für  die  Kausalität  zu  schärfen 
sowie  die  Ordnung  des  Weltalls  begreiflich  zu  machen,  zu 
beidem  wird  sie  auch  dann  imstande  sein,  wenn  nur  die  aller- 
wichtigsten  Gesetze  ihrer  verschiedenen  Gebiete  gelehrt  werden. 
Neben  den  einfachsten  Experimenten,  mit  denen  der  Lehrer 
Gesetze  finden  läßt,  wird  es  hier  besonders  seine  Aufgabe  sein, 
die  Schüler  auf  die  physikalischen  Erscheinungen  des  täglichen 
Lebens  und  des  Wetters  aufmerksam  zu  machen,  in  denen  sich 
jene  Gesetze  bewähren. 

Der  Lehrgang  wird  in  der  Physik  desto  besser  sein,  je 
mehr  er  Anschauung  bietet  und  die  Gesetze  finden  läßt  (s.  oben 
S.  322).    Das  Ideal  der  Anschauung  wäre  erreicht,  wenn  der 
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Schüler  selbst  das  Experiment  ausführte  oder  wenigstens  aus- 
zuführen versuchte,  das  jetzt  der  Lehrer  vorführt.  Denn  nach 
den  Gesetzen  des  komplikativen  Gedächtnisses  mtiß  das,  woran 
man  arbeitet,  was  also  nicht  bloß  den  Blick,  sondern  auch  den 
Tastsinn  und  die  Muskeln  beschäftigt,  sich  fester  einprägen 
als  das,  was  man  mit  dem  Auge  allein  aufninunt.  Auch  werden 
mögliche  Irrtümer  besser  ausgerottet,  wenn  der  Schüler  sie 
auf  Grund  seiner  Erfahrung  selbst  verbessert,  als  wenn  sie 
bloB  durch  das  Wort  des  Lehrers  berichtigt  werden.  Solche 
Selbsttätigkeit  jedes  Lernenden  scheint  nur  im  Laboratorium 
der  Universität  allgemein  durchführbar.  Doch  hat  man  neuer- 
dings nach  dem  Vorgange  der  Amerikaner  auch  in  einzelnen 
höheren  Schulen  Laboratorien  eingerichtet,  in  denen  an  ein- 
fachen Apparaten  alle  Schüler  einer  Klasse  oder  wenigstens 
je  ein  Teil  derselben  unter  Anleitung  des  Lehrers  experimen- 
tieren können.  H.  Hahn^)  berichtet  nach  seinen  Erfahrungen, 
daß  dieses  Verfahren  „eine  ausgezeichnete  Grundlage  liefert". 
Die  Schüler  fanden  durch  ihre  quantitativen  Versuche  gewisse 
einfache  Gesetze  (a.  a.  O.,  S.  20 f.),  qualitative  Versuche  des 
Lehrers  und  sein  Vortrag  gaben  die  nötige  Ergänzung. 


4.  Kapitel. 

Die  Chemie. 


Die  Chemie  vereinigt  in  sich  materiale  und  formale  Ele- 
mente des  Wissens.  Sie  hat  einerseits  einfache  Tatsachen  an- 
zuerkennen, wie  die  Elemente,  ihre  Verwandtschaften  und  die 
aus  ihnen  entstandenen  Körper,  andererseits  aber  strebt  sie 
auch  immer  mehr,  nicht  bloß  die  Proportionen  der  Elemente, 
sondern  noch  vieles  andere,  besonders  die  Beziehungen  der 
chemischen  Veränderungen  zur  Wärme  und  zur  Elektri^tät 
mathematisch  zu  bestimmen,  so  daß  ein  neuer  Teil  der  Chemie, 
die  physikalische  Chemie,  entstanden  ist.  Sie  hat  darum  nicht 
geringere  Bedeutung  für  den  Unterricht  als  die  Physik.  Sie 
dient  dem  kausalen  Denken,  wenngleich  in  ihr  die  quantita- 

1)  Wie  sind  die  physikalischen  Schülerübiingen  praktisch  zu  gestalten? 
(Sonderhefte  der  Zeitschrift  für  den  physikalischen  und  chemischen  Unter- 
richt, Heft  4.)    Berlin  2905,  S.  19. 
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tive  Bestimmung  der  Wirkung  durch  die  Ursache  nicht  so 
klar  hervortritt  wie  in  der  Physik,  und  sie  lehrt  die  Stoffe 
kennen,  aus  denen  die  wahrnehmbare  Welt  sich  aufbaut. 

Der  Lehrgang  ist  in  der  Chemie  derselbe  wie  der  soeben 
für  die  Physik  empfohlene.  Hier  ist  sicherlich,  soweit  es  sich 
um  billige  Chemikalien  handelt,  das  Experimentieren  jedes 
einzelnen  Schülers  noch  leichter  durchzuführen.  Und  es  muß, 
wie  in  der  Physik,  so  weit  als  irgend  möglich  ausgedehnt 
v^erden. 

Der  Lehrplan  der  Mathematik,  der  Physik  und  der  Che- 
mie kann  nur  aus  der  Systematik  dieser  Wissenschaften  selbst 
bestimmt  werden.   Er  wird  demnach  —  mit  Herbart  zu  reden 
•' —  durchaus  synthetisch  sein,  vom  Einfachen  zum  Zusanmien- 
gesetzten  gehen,  —  wenngleich  im  Lehr  gange  oft  das  Um- 
gekehrte geschehen  wird  —  und  so  auf  die  Anlehmmg  an  die 
,,Gesinnimgsstoffe''   verzichten  müssen.    Nur  die  technische 
Anwendung  der  Physik,  der  Chemie  und  der  Naturstoffe  wird 
öfter  eine  Brücke  zur  Menschenwelt  schlagen^)  und  so  an 
einigen  Stellen  das  Interesse  der  Erkenntnis  mit  dem  der  Teil- 
nahme verbinden  (vgl.  oben  S.  333)^). 


B.  Die  realistischen  Fertigkeiten, 
z.  Kapitel. 

Die  teehnischen  realistischen  Fertigkelten. 

§  I.  Das  Rechnen.  Während  die  Mathematik  wesentlich 
in  einem  Wissen  besteht,  in  der  Einsicht  in  die  Verhältnisse 
der  Größen  und  der  Operationen  zueinander,  ist  das  Rechnen 
wesentlich  eine  Fertigkeit.  Es  kommt  beim  Rechnen  darauf 
an,  aus  gegebenen,  bekannten  Zahlen  die  unbekannte  zu  finden, 

1)  Zwei  gute  Beispiele  dafür  bietet  am  Dachschiefer  und  am  Lein 
M.  Fack,  „Denkende  Naturbetrachtung"  im  35.  Jahrbuche  des  Vereins 
für  wissenschaftliche  Pädagogik,  S.  zo8— 228. 

2)  Für  den  mathematischen,  den  phjrsikalischen  und  den  chemischen 
Unterricht  geben  dem  Lehrer  Anregung  folgende  Zeitschriften:  Archiv  der 
Mathematik  und  Physik,  seit  1841;  Zeitschrift  für  mathematischen  und 
naturwissenschaftlichen  Unterricht,  seit  1870;  Zeitschrift  für  den  physi- 
kalischen und  chemischen  Unterricht,  seit  2887  erscheinend. 
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die  zu  den  gegebenen  in  einem  bestimmten  Verhältnisse  steht, 
und  zwar  schnell  zu  finden. 

So  ist  jedes  Rechnen  die  Auflösung  einer  Gleichtmg,  und 
eine  solche  kann  nur  nach  gewissen  arithmetischen  Gesetzen 
vor  sich  gehen,  auf  deren  Anwendung  die  ,,Rechenregeln"  be- 
ruhen. Damit  nun  die  Auflösimg  leichter  und  schneller  sich 
vollziehe,  werden  zwei  Maßregeln  angewendet.  Die  eine  ist 
die  Einprägung  gewisser  einfacher  fundamentaler  Gleichungen, 
die  zur  Lösung  der  komplizierteren  notwendig  sind :  des  Eins- 
mehreins,  des  Einswenigereins,  des  Einmaleins  und  des  Eins- 
durcheins. Die  zweite  ist  die  Unterstützung  des  Gedächtnisses 
durch  die  Zahlschrift,  die  Ziffer. 

Von  den  Ziffersystemen,  die  nacheinander  in  Westeuropa 
gebraucht  wurden,  ist  das  gegenwärtige,  das  arabische,  das 
beste.  Denn  die  arabischen  oder  vielmehr  indischen  Ziffern 
bestehen  in  nur  zehn  Zeichen,  durch  die  man  mittels  ihrer 
verschiedenen  Stellung  kürzer  als  durch  die  griechischen  oder 
die  römischen  Ziffern  jede  Zahl  des  dekadischen  Sjrstems  und 
jede  Dezimalzahl  bezeichnen  kann.  Während  die  jetzt  gebräuch- 
lichen Ziffern  das  Stellungsprinzip  in  horizontaler  Richtung 
anwenden,  wurde  es  bei  dem  im  i6.  und  17.  Jahrhundert 
üblichen  Rechnen  „auf  der  Linien' '  in  vertikaler  Richtung 
durchgeführt  und  mit  einer  Darstellung  der  Ziffern  durch 
Rechenmarken  verbunden,  die  auf  den  horizontalen  Linien 
und  in  den  Zwischenräumen  derselben  übereinanderlagen^). 
Da  indessen  die  Darstellung  durch  die  Marken  den  Prozeß  sehr 
verlängert,  so  ist  dieses  Verfahren  durch  das  heutige  ZiiitT- 
rechnen  ganz  verdrängt  worden. 

Die  erste  der  beiden  genannten  Maßregeln,  die  Einprä- 
gung der  einfachen  Fundamentalgleichungen,  ist  nun  das 
Problem  des  elementaren  Rechenunterrichts. 

Zunächst  ist  der  Begriff  der  Zahl  an  sich  für  Kinder  schwer 
zu  fassen.  Die  Zahl  ist  ja  eine  Abstraktion;  und  während 
andere  Abstraktionen,  wie  etwa  der  Begriff  „Baum",  g^ 
manche  Qualität  (Gestalt,  grüne  Farbe  der  Blätter,  graue  Farbe 
der  Rinde,  gelbe  der  Früchte  usw.)  enthalten,  da  sie  im  Bewußt* 
sein  durch  eine  individuale  Vorstellung,  die  für  alle  anderen 


^)  Vgl.  das  oben,  S.  28z  angeführte  Buch  von  E.  Jänicke,  S.  14—1^ 
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desselben  Begriffs  gilt»  begleitet  werden^) ,  wird  der  Begriff  der 
Zahl  von  keiner  Qualität  im  Bewußtsein  vertreten,  da  er  ja 
eben  auf  die  Qualität  verzichtet,  nur  die  Quantität  enthalten 
will.  Qualitäten  aber  sind  für  das  Kind  allein  faßbar,  haften 
zunächst  allein  in  seinem  Gedächtnis').  Das  Kind  geht  eben 
auch  hier  den  Weg  der  Gattung.  Bei  den  Naturvölkern  sind 
es  kollektiv  auftretende  Gegenstände,  die  zu  Vertretern  des 
Zahlbegriffs  werden.  „Zehen  des  Straußes' '  bedeutet  vier, 
„Finger  der  Hand"  oder  „Hand"  fünf,  „Finger  zweier  Hände" 
zehn,  „der  ganze  Mensch"  (womit  die  Finger  und  die  Zehen 
zusammen  gemeint  sind)  zwanzig').  Und  ebensowenig  kann 
sich  das  Kind  die  Zahl  körperlos  vorstellen. 

Darum  ist  man  frühe  darauf  bedacht  gewesen,  die  Zahl 
durch  sichtbare  oder  sogar  greifbare  Dinge  darzustellen.  Die 
Griechen  und  Römer  und  zwar  nicht  bloß  die  Kinder,  sondern 
auch  die  Erwachsenen,  rechneten  auf  Tafeln  und  mit  Steinen. 
Noch  die  Marken,  die  bei  der  obenerwähnten  Rechnung  auf 
„der  Linien"  gelegt  wurden,  sind  ein  Rudiment  der  römischen 
Rechensteine.  Als  dieses  Verfahren  verschwunden  und  das 
Zifferrechnen,  wie  es  noch  heute  üblich  ist,  allgemein  ge- 
worden war,  mußten  die  Pädagogen  darauf  denken,  wie  sie 
dem  Kinde  die  abstrakten  Zahlbegriffe  anschaulich  machen 
könnten,  und  zwar  vor  allen  die  Vertreter  der  „naturgemäßen 
Pädagogik",  die  überall  von  der  Anschauimg  ausgehen 
wollten. 

Systematisch  haben  wohl  erst  die  Philanthropisten  ver- 
suchty  das  Rechnen  zu  „versinnlichen" ^).  Chr.  Trapp  wollte 
das  Addieren  imd  Subtrahieren  an  Nüssen  lehren  und  die  Einer 
durch   je   einen   Punkt   auf   kleinen   Quadraten,   die   Zehner 


^)  Nicht  durch  eine  sogenannte  schematische  Vorstellung  oder,  wie 
Her  hart  (Lehrbuch  zur  Psychologie,  1 182)  sagt,  „schwebende  Gesamt- 
vorstellung."  Vgl.  W.  Wundt,  Logik  I,  2.  Aufl.,  Stuttgart  1893,  S.  44—46. 

*)  Und  zwar  haften  diese  Qualitäten  sogar  meist  an  Individualvor- 
stdlungen,  je  geweckter  die  Kinder  sind.  Vgl.  Meumann,  Vorlesungen, 
I,  S.  225. 

*)  Vgl.  E.  B.  Tylor,  Einleitung  in  das  Studium  der  Anthropologie 
und  Zivilisation,  deutsche  Obersetzung,  Braunschweig  1883,  S.  372  f.  und 
W.  Wundt,  Völkerpsychologie,  x.  Band,  Die  Sprache,  2.  Teil,  Leipzig  1900, 
S.  25  ff. 

^)  Ausdruck  Chr.  Trapps.    Vgl.  Jänicke,  a.  a.  O.,  S.  45. 
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durch  je  zehn  Punkte  auf  größeren  Quadraten  darstellen^). 
Praktisch  hat  Trapp  seine  Methode  wohl  wenig  erprobt,  ein 
größerer  Praktiker  war  G.  Busse,  der  neben  anderen,  unpsy- 
chologischen Methoden  eine  sehr  zweckmäßige  anwandte: 
nämlich  die  Zahlen  von  i — 30  durch  30  Gruppen  dicker,  runder 
schwarzer  Punkte  so  darzustellen,  daß  das  Enthaltensein  der 
kleineren  in  den  größeren  Zahlen  sichtbar  wurde'),  eine  Me- 
thode, die  bis  heute  fortwirkt. 

Am  weitesten  sind  Pestalozzi  und  seine  unmittelbaren 
Jünger  in  der  Versinnlichung  der  Zahlen  gegangen.  Zahl, 
Form,  Name  waren  ja  für  Pestalozzi  die  drei  „Elementar- 
punkte'' der  Erkenntnis').  Das  Rechnen  gehörte  darum  zu 
seiner  „Elementarbildung'';  es  galt  ihm  außerdem  als  die 
Grundlage  der  ökonomischen  Ordnung^).  Darum  hat  er  ihm 
besondere  Aufmerksamkeit  gewidmet. 

Schon  zur  ersten  Gewinnung  der  Zahlbegriffe  will  Pesta- 
lozzi die  Anschauung  benützen.  Zuerst  wollte  er  sie  aus  den 
Organen  und  Gliedern  des  eigenen  Körpers  des  Kindes  abstra- 
hieren lassen,  und  zwar  sollte  dies  schon  die  Mutter  tun, 
später  fand  er,  daß  eine  Mehrheit  beweglicher  gleicher  Gegen- 
stände aus  der  Natur,  wie  eine  Anzahl  Erbsen  oder  Blätter 
oder  Steinchen  oder  Hölzchen,  dazu  geeigneter  sei^). 

Aber  wenn  so  das  Kind  die  Zahlen  kennen  gelernt  hatte, 
so  war  dies  eben  eine  Kenntnis,  nicht  eine  Erkenntnis. 
Zu  dieser  gehört  das  Wissen  ihrer  Verhältnisse,  das  Vergleichen 
der  2^ahlen  sowie  die  ersten  Rechenoperationen.  Auch  hierzu 
bedurfte  es  nach  Pestalozzi  einer  Anschauung,  die  nun  als 
„Realverhältnis"  oder  „versinnlichter  Hintergnmd"  sich  bei 


1)  Vgl.  Jänicke,  S.  44  und  Th.  Fritzsch,  Ernst^Christian  Trapp. 
Dresden  1900,  S.  143  f.  *)  Vgl.  Jänicke,  S.  45. 

3)  Vgl.  oben  S.  183. 

«)  Vgl  Uenhard  und  Gertrud,  4.  TeU,  Kapitel  5z.  (Ausgewählte  Werke, 
ed.  Fr.  Mann  II,  S.  328) :  „Das  Wesentiiche  dieses  ersten  Punktes  der  Ein- 
richtungen, Gesetze  und  Anstalten  Amers,  durch  welche  er  sein  Volk  m 
Bonnal  aus  verwilderten  Naturmenschen  zu  anderen  Leuten  machte,  ^ 
sie  vorher  waren,  bestand  also  darin,  dafi  er  in  den  dunkeln  Lumpenwinkeln 
des  Dorfes  allenthalben  das  helle  Licht  des  Einmaleins  anzündete.  ••'> 
angeführt  von  H.  Walsemann,  J.  H.  Pestalozzis  Rechenmethode,  Ham- 
burg Z90Z,  S.  25. 

&)  Vgl.  Walsemann,  a.  a.  O.,  S.  51  f. 
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jedem  Urteile  im  Bewußtsein  befinden  sollte^).  Er  lieB  nur 
im  Kopfe  rechnen,  die  Ziffern  lehrte  er  erst  am  Ende  der  ge- 
samten Elementarübungen,  damit  sich  die  Ziffer  nicht  zwischen 
das  Wort  und  den  Stoff  der  Anschauung  schiebe  und  diesen 
verdränge'). 

Zu  solchem  Stoffe  wählte  er  erst  Punkte,  wie  es  G.  Busse 
getan  hatte.  Später  aber  wurde  er  durch  seine  Mitarbeiter  zu- 
gunsten der  Striche  imigestimmt'). 

So  entstand  die  „Einheitentabelle'' ^),  ein  hundertfach  ge- 
teiltes großes  Rechteck,  gewissermaßen  ein  Schachbrett  von 
hundert  Feldern,  in  denen  von  oben  nach  unten  zehn  Strich- 
gruppen, die  Grundzahlen  von  i — 10  darstellend,  stehen,  und 
zwar  in  zehn  vertikalen  Säulen,  so  daß  die  horizontalen  Säulen, 
gewissermaßen  die  Balken,  wenn  man  die  Strichgruppen  einer 
jeden  summiert,  die  Zehner  von  10 — 100  ergeben.  An  dieser 
Tabelle  lehrten  er  und  seine  Mitarbeiter  die  vier  Operationen, 
unter  denen  freilich  das  Subtrahieren  zu  kurz  kam^),  und  zwar, 
wie  bemerkt,  nur  mündlich,  ohne  Gebrauch  der  Ziffern.  Noch 
mehr  aber  als  die  vier  Operationen  wurde  die  Vergleichung 
der  Zahlen,  ihre  Messung  aneinander  geübt.  Es  ist  bezeichnend, 
daß  die  von  Krüsi  und  Joseph  Schmid  herausgegebenen  „Ele- 
mentarbücher'' den  Untertitel  „Anschauungslehre  der  Zahlen- 
verhältnisse" führen*).  Pestalozzi  wollte  durch  das  Quadrat 
ja  auch  die  elementare  Formenlehre  anschaulich  machen,  die 
Größen  nur  vergleicht,  nicht  ineinander  verwandelt,  und  über- 
trug das  Vergleichen  auf  die  Zahlen^).  Freilich  beruht  ja  jede 
Zahlenvergleichung  auch  auf  einer  Operation  oder  auf  einer 
Komplikation  mehrerer  Operationen.  So  werden  bei  der  Ver- 
gleichung Operationen  geübt.  Durch  die  Komplikation  jedoch 
werden  die  Aufgaben  sehr  vervielfältigt^).    Und  alles  wurde 

1)  Walsemann,  a.  a.  O.,  S.  3a,  46 ff.  Vgl.  Wie  Gertrud  usw.  2.  Brief, 
ed.  Redam,  S.  49.  Richtiger  noch  ist  „sinnlicher  Hintergrund",  8.  Brief, 
S.  134.        s)  Walsemann,  a.  a.  O.,  S.  47,  87.        >)  A.  a.  O.,  S.  6z,  68,  86. 

^)  Reproduziert  in  der  oben  genannten  Ausgabe  von  Fr.  Bilann,  am 
Ende  des  3.  Bandes.  &)  Walsemann,  S.  82,  99.         *)  A.  a.  O.,  S.  52, 

▼gl.  auch  S.  69,  78,  89 f.,  Z02,  Z05.        "0  A.  a.  O.,  S.  203. 

8)  Z.  B.  zz  verglichen  mit  3  gibt  eine  Multiplikation  mit  einer  Addition 
(3.3+2)  oder  eine  Multiplikation  mit  einer  Subtraktion  (4.3  —  z)  oder 
eine  Division  mit  einer  Addition  O^/,  =  3  +  Vs)  <xltf  ^^  Division  mit 
einer  Subtraktion  (11/3  =  4  —  Vs)- 
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möglichst  stetig,  lückenlos  durchgeführt.  Da  bei  loo  Zahlen 
unzählige  Kombinationen  möglich  sind,  so  ging  die  Menge  der 
Aufgaben  ins  Ungeheure.  Das  Einmaleins,  das  nach  dem 
Prinzipe  der  Anschauung  nicht  auswendig  gelernt,  sondern  an 
der  Einheitentabelle  ,, studiert' '  wurde,  enthielt  neunmal  soviel 
Sätze  als  das  gebräuchliche,  da  keine  Wiederholung  vermieden 
und  außerdem  Komplikationen  „studiert' '  wurden^).  Dies  war 
derjenige  Fehler  des  Verfahrens,  an  dem  es  schließlich  schei- 
terte. Ein  weiterer  Mangel  war,  daß  der  Aufbau  des  deka- 
dischen Systems  in  der  Tabelle  nicht  unmittelbar  hervortrat^). 
Trotzdem  haben  Pestalozzi  und  seine  Mitarbeiter  durch  die 
Veranschaulichung  der  Zahlen  in  bezug  auf  die  Fertigkeit  der 
Schüler  große  Erfolge  erzielt^). 

Die  Brüche  wurden  in  Pestalozzis  Schulen  nicht  wie  die 
ganzen  Zahlen  zuerst  an  einem  körperlichen  Ganzen  durch 
wirkliche  Teilung  versinnlicht,  sondern  sofort  durch  Teilung 
der  Quadrate  des  obengenannten  Schachbrettes  dargestellt^). 
Und  zwar  bot  die  erste  Bruchtabelle,  der  „Einheitentabelle'' 
analog,  in  den  vertikalen  Säulen  in  den  zehn  Feldern  die  Tei- 
lung durch  I — 10  dar,  während  die  zehn  horizontalen  Säulen, 
die  Balken,  als  Ganze  betrachtet,  die  Teilung  durch  lo — lOO 
zeigten,  der  unterste  der  Balken  also  in  loo  Teile  geteilt  war 
und  jeder  dieser  Teile  ^/looo  ^^^  ganzen  großen  Rechtecks  be- 
trug. Hier  war  jedes  der  kleinen  Quadrate,  der  Felder  des 
Schachbrettes  nur  in  einer  Richtung  geteilt,  in  der  zweiten 
Bruchtabelle  aber  in  zwei  Richtungen,  sowohl  vertikal,  9is 
auch  horizontal,  so  daß  das  letzte  Feld  des  untersten  Balkens 
in  100  Teilchen  zerlegt  war,  jedes  dieser  Teilchen  also  ^/looo  ^^ 
ganzen  untersten  Balkens  und  ^/loooo  ^^^  ganzen  Schachbrettes 
ausmachte^).  Auch  bei  den  Brüchen  wurden  neben  den  Opera- 
tionen und  sogar  mehr,  als  diese,  Vergleichung  und  Messung 
möglichst  lückenlos  geübt,  so  daß  die  Menge  der  Aufgaben  ins 
Unendliche  anwuchs®). 

Pestalozzis  Methode,  die  einfachsten  Funktionen  des 
Rechnens  lückenlos  und  fest  einzuüben,  entspringt  seiner  Idee 

1)  A.  a.  O.,  S.  93.  s)  A.  a.  O.,  S.  70,  86,  141,  183. 

9)  A.  a.  O.,  S.  6f.  «)  A.  a.  O.,  S.  7z,  141. 

&)  Beide  Bruchtabellen  sind  reproduziert  von  Fr.  Mann,  a.  a.  0. 

6)  Walsemann,  S.  92. 
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der  Elementarbildung,  die  oben  (S.  158  ff.)  als  berechtigt  an- 
erkannt wurde ;  daß  er  durch  die  Anschauung  üben  ließ,  folgt 
aus  seinem  Prinzipe  der  Anschauung,  das  er  immer  festhielt, 
das  er  auch  da,  wo  er  irrte,  festzuhalten  glaubte  (s.  oben 
S.  182 — 184).  Seine  Methode  scheitert,  wie  schon  bemerkt, 
an  ihrer  Übertreibung,  an  der  Endlosigkeit  der  Übungen^)  der 
„Elementarbücher''  und  an  der  Beiseitesetzung  der  Ziffer  und 
der  Regel  ^).  Denn  für  die  praktische  Verwendung  ist  die  be- 
ständige Versinnlichung  nicht  möglich,  sind  Ziffern  und  Regeln 
notwendig.  Wer  beide  durch  die  Veranschaulichung  nicht 
genügend  kennen  lernt,  bleibt,  wie  man  es  so  vielfach  sehen 
kann,  zeitlebens  von  der  Hilfe  der  Finger  abhängig. 

Um  das  Recht  des  Pestalozzischen  Prinzips  von  dem 
Unrecht  der  Maßregeln  seiner  Ausführung  trennen  zu  können, 
hat  H.  Walsemann  den  Weg  der  modernen  Psychologie  be- 
schritten, indem  er  das  Experiment  anwandte.  Zimächst  hat 
er  in  bezug  auf  die  Einheitentabelle  geprüft,  ob  die  Reihen 
gruppierter  Punkte  oder  die  Strichreihen  vorteilhafter  sind. 
Er  fand  die  Punktreihen  bei  weitem  faßlicher.  Ohne  Aus- 
zählung, durch  unmittelbare  Anschauung  wurden  von  den 
Schülern  die  durch  die  Punkte  dargestellten  Zahlen  erkannt. 
Wenn  die  Punkte  noch  gruppiert,  also  innerhalb  der  größeren 
Einheit  kleinere  Einheiten  gebildet  wurden,  so  war  die  Zahl- 
anschauung im  strengen  Sinne,  d.  h.  das  unmittelbare  Erkennen 
der  Zahl  ohne  auszählende  Tätigkeit,  bis  40  möglich  3).  Darum 
stellte  Walsemann  Pestalozzis  Einheitstabelle  wieder  her, 
hängte  sie  in  großem  Maßstabe  in  der  Klasse  auf,  füllte  sie 
jedoch  nicht  mit  Strichen,  sondern  mit  Punkten  aus,  und  übte 
mit  steter  Veranschaulichung  die  einfachen  Operationen  inner- 
halb der  Zahlenreihe  von  i — 100.  Die  Anschauung  lieferte 
den  Beweis  der  Richtigkeit  jeder  ausgeführten  Aufgabe,  so 

1)  A.  a.  O.  2)  A.  a.  O.,  S.  Z43ff. 

3)  A.  a.  O.,  S.  166.  Und  zwar  erwiesen  spätere  Versuche,  über  die 
Walsemann  in  einer  zweiten  Schrift:  Die  Anschauung,  Beiträge  zur  päda- 
gogischen Psychologie,  Berlin  1903,  berichtet,  daß  die  zweireihige  Gruppe 
leichter  und  sicherer  zu  überblicken  ist  als  die  dreireihige,  daB  femer  inner- 
halb jeder  Gruppe  die  Anwendung  einer  farbigen  Trennungslinie  und  noch 
mehr  die  verschiedene  Färbung  der  Punkte  (z.  B.  schwarzer  und  roter)  der 
unmittelbaren  Erkennung  förderlich  ist.  Vgl.  S.  55  und  57  dieser  Schrift  im 
Gegensatze  zu  S.  184  der  ersten  Schrift. 
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daB  kein  Zahlenverhältnis  „einfach  geglaubt  und  gedächtnis- 
mäfitg  festgehalten  werden"  mußte^).  Die  Ziffern  wurden  im 
Gegensätze  su  Pestalozzi  gleich  von  vornherein  benützt  und 
schriftliche  Übungen  gingen  den  Anschauungsübimgen  paral- 
lel'). Die  Ergebnisse  waren  viel  besser  als  bei  Anwendung  der 
Rechenmaschine  und  der  Finger').  »»Die  Beherrschung  der 
Materie  durch  die  Anschauung  machte  eine  Beherrschung 
derselben  durch  das  Gedächtnis  überflüssig  und  [besser:  oder] 
war  ihr  doch  in  hohem  Maße  förderlich"  (S.  187). 

Die  beiden  Bruchtabellen  Pestalozsis  reduzierte  Walse- 
mann auf  eine,  in  der  er  die  Teilung  sowohl  senkrecht,  als 
auch  wagerecht  vollzog,  sich  aber  mit  32  Feldern  imd  mit 
der  Teilung  bis  zu  ^/4ooo  ^^^  ganzen  Schachbrettes  b^;nügte^), 
da  weitere  Teilung  selbst  bei  einer  Ausfühnmg  in  sehr  groBem 
Maßstabe  sehr  kleine  und  schwer  sichtbare  Teilchen  ergibt 
An  dieser  reduzierten  Bruchtabelle  wurden  nach  demselben 
Prinzipe  wie  an  der  Einheitentabelle  durch  das  Gesicht  und 
gleichzeitig  durch  die  Schrift  Übungen  der  vier  Operationen 
vorgenommen,  auch  bestimmte  Regeln  formuliert^).  Die  Er- 
gebnisse waren  auch  hier  sehr  gute*). 

Schon  früher  als  Walsemann  hatte  W.  A.  Lay^)  das  Ex- 
periment zur  Prüfung  der  Anschauungsmittel  verwendet.  Er 
fand  zunächst,  daß  die  Gruppen  von  Punkten  den  bloßen 
Reihen  wegen  leichterer  Auffaßbarkeit  vorzuziehen  sind 
(S.  51).  Unter  den  Gruppenbildern  wiederum  waren  es  die 
quadratischen,  die  den  Überblick  am  meisten  erleichterten. 
Sie  waren  der  bekannten  russischen  Rechenmaschine,  den 
Tillichschen  Rechenhölzem^)  (S.  84)  und  den  Fingern  und  erst 
recht  den  Strichen  überlegen  (S.  60 — 64,  109  ff.).  Und  zwar 
waren  diejenigen  Gruppenbilder,  in  denen  die  einzelnen  kreis- 
förmigen Punkte  um  ihren  Durchmesser,  die  ganzen  Quadrate 
aber  um  das  i^/,  fache  dieses  Durchmessers  voneinander  ent- 
fernt waren,  für  Genauigkeit  und  für  Mühelosigkeit  des  un- 


^)  Pestalozzis  Rechenmethode,  S.  167. 
^  Vgl.  a.  a.  O.,  S.  183,  192.  s)  A.  a.  O.,  S.  i86f. 

4  S.  Z94f.  &)  A.  a.  O.,  S.  203.  «)  A.  a.  O.,  S.  203!. 

^  Führer  durch  den  ersten  Rechenimterricht,  Karlsruhe  1898. 
s)  In  bezug  auf  diese  liegen  allerdings  nicht  Versuchsergebnisse  Lays, 
sondern  nur  seine  Folgerungen  vor.   Vgl.  a.  a.  O.,  S.  zzo. 
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mittelbaren  Erkennens  die  günstigsten  (S.  65 f.).  Außerdem 
war  die  wagerechte  Anordnung  der  Quadrate  vorteilhafter  als 
die  senkrechte  (S.  67)^).  Von  den  Farbenverhältnissen  schien 
Weiß  auf  schwarzem  Grunde  (weiße  Punkte  auf  einer  schwarzen 
Tafel)  für  die  Leichtigkeit  der  Auffassung  und  für  die  Ausdauer 
gegen  Ermüdung  das  Beste  (S.  74).  Drei  quadratische  Gruppen, 
also  12  Punkte  wurden  von  den  Anfängern  mühelos  äugen« 
blicklich  aufgefaßt  (S.  78,  87,  iii,  115).  Und  dasselbe  wie 
bei  der  Veranschaulichung  der  bloßen  Zahlen  zeigte  sich  bei 
der  Darstellung  der  Operationen. 

Der  höchste  Erfolg  aber  ist  nach  dem  Gesetze  des  kompli- 
kativen  Gedächtnisses  (s.  oben  S.  284 — 294)  zu  erwarten,  wenn 
an  Stelle  der  runden  Punkte  körperliche,  nicht  bloß  sichtbare, 
sondern  auch  greifbare  Dinge  in  quadratischer  Gruppierung 
mit  den  oben  angegebenen  Abständen  treten  (S.  84,  104).  Der 
von    Lay   eingeführte    „Knopfapparat''    bestätigte   diese   Er- 
wartung (S.  113  ff.).  Er  gestattet  die  Veranschaulichung  bis  20, 
die,  um  den  Aufbau  des  dekadischen  Systems  zu  zeigen,  not- 
wendig sei.  Dieser  Apparat  soll  jedem  Schüler  in  die  Hand  ge- 
geben werden,  um  seine  Selbsttätigkeit  zu  ermöglichen  (S.  114). 
Für  den  Lehrer  verlangt  Lay  zu  Demonstrationen  vor  der 
ganzen  Klasse  noch  eine  vervollkommnete  Rechenmaschine 
mit  Kugeln  (S.   116  ff.).    Die  durch  die  Anschauungsmittel 
erworbenen  Kenntnisse  empfiehlt  er  sofort  auf  die  „räimi- 
lichen  imd  zeitlichen  Dinge  und  Erscheinungen"  anwenden 
zu  lassen  und  den  Anschauungsunterricht  in  engste  Verbin- 
dung mit  dem  Rechenunterricht  zu  bringen  (S.  121  f.).    Die 
schriftliche  Darstellung  durch  Zeichnung  und  Ziffer  soll  der 
mündlichen  Einübung  parallel  gehen. 

Auch  G.  Schneider^)  hat  über  die  Erfolge  der  verschie- 
denen Anschauungsmittel  Experimente  gemacht.  Er  findet 
„die  quadratisch  [besser:  rechteckig]  eingefaßte  Zweierreihe" 


^)  Unser  Auge  bewegt  sich  überhaupt  leichter  nach  rechts  und  nach 
links  als  nach  oben  und  unten.  Jede  Höhe,  jede  vertikale  Linie  überschätzen 
wir,  weil  es  uns,  infolge  geringerer  Übung,  größere  Mühe  macht,  sie  zu  ver- 
folgen, als  eine  horizontale  Ausdehnung.  VgL  W.  Wundt,  Grundzüge  der 
physiologischen  Psychologie,  II,  5.  Aufl.,  S.  558 — 560. 

*)  Die  Zahl  im  grundlegenden  Rechenunterricht  (Schillers  und  Ziehens 
Sammlung,  III,  7),  Berlin  1900. 
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runder  Punkte  noch  vorteilhafter  als  die  von  Lay  bevorzugte 
Vierergruppierung  (a.  a.  O.,  S.  77)  für  die  Veranschaulichung 
der  Zahlen  sowohl  als  der  Operationen,  und  zwar  die  erste 
Anordnung  achtmal  günstiger  als  die  Tillichschen  Zahlen- 
stäbe und  siebenmal  günstiger  als  die  russische  Rechen- 
maschine (a.  a.  O.y  S.  73  f.)  >  und  er  bemerkte  wie  Lay,  dafi 
wagerechte  Stellung  der  Objekte  übersichtlicher  war  als 
senkrechte.  Er  verlangt  femer  wie  Lay  körperliche  Objekte, 
hat  darum  ein  ^^Rechenfederkästchen"  erfunden  (a.  a.  O., 
S.  85)  und  betont  wie  dieser,  daß  die  Schüler  die  Darstellung 
der  Operationen  nicht  bloß  ansehen,  sondern  selbst  ausführen 
(S.  84). 

In  bezug  auf  die  Frage  der  Gruppierungsform  der  Punkte 
berichtet  Meumann^)  nach  neuesten  Versuchen,  das  Paralle- 
logramm (also  das  verschobene  Rechteck)  und  das  Kreuz 
seien  im  Vorteil  gegenüber  dem  Kreise  und  dem  Sechseck. 

E.  Wilk^)  hält  auf  Grund  der  Art  und  Weise  der  Ent- 
stehung der  Zahlen,  wie  sie  in  der  Geschichte  der  Menschheit 
sich  vollzogen  hat,  und  infolge  des  Parallelismus,  den  er  mit 
Herbart  zwischen  der  menschheitlichen  und  der  individualen 
Entwicklung  annimmt,  die  Finger  für  „das  beste  und  natür- 
lichste Rechenmittel"').  Die  unüberwindliche  Neigung  der 
Kinder  zum  „Fingern"  sei  ein  „Wink  der  Natur",  so  dafi  die 
Pädagogen  es  anwenden  müßten,  anstatt  es  zu  bekämpfen. 
Sein  Vorzug  beruhe  auf  der  ununterbrochenen  Komplikation 
zweier  Sinne,  die  dabei  geschehe.  Das  Auge  nehme  die  Finger 
wahr,  und  gleichzeitig  habe  der  Muskelsinn  infolge  des  Streckens 
der  Finger  gewisse  Spannungsempfindungen,  die  je  nach  der 
Zahl  der  gestreckten  Finger  verschieden  seien,  also  eine  mit 
der  Gesichtsreihe  verflochtene  neue  Reihe  bildeten.  Bei  an- 
deren Methoden  der  Veranschaulichung,  wie  beim  Legen  von 
Steinchen,  gebe  es  auch  Bewegungsempfindungen,  die  aber 
aufeinanderfolgen,  nicht  gleichzeitig  und  darum  weniger  leb- 
haft seien. 

1)  Vorlesungen,  II,  S.  350. 

*)  Das  Werden  der  Zahlen  und  des  Rechnens  im  Menschen  und  in  der 
Menschheit,  I  und  II,  im  35.  imd  37.  Jahrbuche  des  Vereins  für  wissen- 
schaftliche Pädagogik. 

3)  Im  37.  Jahrbuche,  S.  233  f. 
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Andere  Rechenmethodiker  wie  R.  Knilling^)  verwerfen 
die  Veranschaulichung  durch  Punktgruppen  ganz  und  gar.  Auf 
Grund  von  Einzelbeobachtungen,  die  -  allerdings  ganz  unzu- 
länglich sind,  meint  er,  daß  sowohl  Kinder  wie  Erwachsene 
nur  bis  drei  die  Zahlen  unmittelbar,  ohne  Zählen  sicher  zu 
erkennen  vermögen,  jede  höhere  Zahl  nur  durch  Zählen  erfaßt 
werde.  Die  Punkte  können  darum  nach  seiner  Ansicht  keine 
Zahl  im  Bewußtsein  vertreten.  Die  Kugeln  der  russischen 
Rechenmaschine  jedoch  und  die  Finger  läßt  er  als  Hilfs- 
mittel zu. 

Mir  scheint  kein  Zweifel  darüber  möglich,  daß  eine  stete 
Veranschaulichung  der  Zahlen  vorteilhaft  ist,  daß  die  Metho- 
diker des  bloßen  Zählens  auf  dem  Irrwege  sind.  Nach  den 
Erfahrungen  von  £.  Wilk^)  bringen  alle  Kinder  die  Anschauung 
und  die  Namen  der  Zahlen  von  i — 4  in  die  Sfhule  mit.  Die 
höheren  Zahlen  kennen  viele  der  Kinder  nicht,  sie  müssen 
vielmehr  sie  als  Größen  kennen  lernen  und  ihre  Namen  merken. 
Schon  diese  Aufgabe  wird  den  Kindern  durch  die  Anschau- 
ungsmittel sehr  erleichtert.  Die  Anschauung  von  Dingen  hat 
eine  stärkere  Perseveration^)  im  Bewußtsein  als  der  bloße 
Akt  des  Zählens  (7  und  i  ist  8,  8  und  i  ist  9  usw.).  An  der 
besser  haftenden  Anschauung  wird  aber  auch  der  Name  besser 
haften  als  am  Zählakte. 

Die  zweite  Leistung  der  Kinder  ist  die  Erlernung  der  vier 
grundlegenden  Operationen.  Sie  geschieht  zunächst  durch  Auf- 
gaben, die  von  der  Eins  beginnend  bis  zur  Zehn  fortschreiten. 
Jede  Lösung  einer  solchen  Aufgabe  ist  die  Erkenntnis  des  Ver- 
hältnisses dreier  Zahlen  zueinander  (z.  B.  6  +  4  =  10).  Wenn 
dieses  Verhältnis  nicht  bloß  durch  Zählen,  durch  Zusetzen 
oder  Abziehen  von  Einheiten  klargemacht,  sondern  zugleich 
an  Objekten  dargestellt  wird,  so  wird  es  sinnenfällig,  dem 
Auge  oder  sogar  dem  Auge  und  dem  Tastsinn  offenbar.   Und 


1)  Neue  psychologische  Untersuchungen  über  die  Entstehung  der  ersten 
Zahlvorstellungen  und  Zahlbegriffe,  in  den  Pädagogisch-psychologischen 
Studien,  herausgegeben  von  Max  Brahn,  Beilage  zur  ,, Deutschen  Schul- 
praxis", 3.  Jahrgang  1902,  Heft  11  und  X2,  S.  65 — 70. 

')  Im  zweiten  Teile  der  oben  angeführten  Abhandlung,  im  37.  Jahr- 
buche, S.  229.    Mit  ihm  stimmt  überein  Meumann,  Vorlesungen  II,  S.  341. 

3)  Ober  die  Perseveration  s.  oben  S.  255. 

Barth,  Bniehungi-  u.  UnterrichUlehrc,  a.  Aufl.  35 
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dieser  sinnliche  Eindruck  wird  stärkere  Perseveration  haben 
als  der  bloße  Zählakt,  der  etwa  nacheinander  vier  Einheiten 
zu  Sechsen  hinzufügt;  darum  wird  er  auch  den  zugehörigen 
Satz:  ,, Sechs  und  vier  ist  zehn"  besser  als  der  Zählakt  im 
Gedächtnis  haften  lassen.  Dasselbe  gilt  von  den  weiteren 
Aufgaben  über  Zahlen  bis  20,  die  nach  Lay  noch  leicht  an- 
schaulich zu  machen  sind,  vielleicht  sogar,  wie  Walsemann 
meint,  von  allen  Aufgaben,  die  sich  innerhalb  der  Zahlen  i 
bis  loo  halten. 

Es  kann  auch  kein  Zweifel  obwalten,  daß  noch  besser 
als  das  bloße  passive  Ansehen  der  Darstellung  die  Darstellung 
durch  den  Schüler  selbst  ist,  daß  es  demgemäß  noch  förder- 
licher wirkt,  wenn  nicht  bloß  der  Lehrer  die  Zahlen  und  Ope- 
rationen durcl^  Objekte  veranschaulicht,  sondern  die  Schüler 
selbst  körperliche  Objekte  zur  Veranschaulichung  zusammen- 
setzen. Lays  „Knopfapparat''  und  Schneiders  „Rechenfeder- 
kästchen'' sind  daher  die  besten  Hilfsmittel  des  Rechenunter- 
richts. Ob  die  Zukunft  etwas  erfinden  wird,  was  noch  er- 
sprießlicher ist,  bleibe  dahingestellt.  Vielleicht  wird  man 
später  farbige  Objekte  herstellen  (s.  oben  S.  iSpf.).  Jedenfalls 
bieten  die  beiden  genannten  Apparate  den  immer  wieder  zu 
betonenden  Gewinn,  der  im  komplikativen  Gedächtnis  liegt. 
Mit  dem  Gesichte  verbinden  sich  Tast-  und  Muskelempfin- 
dungen (die  nur  eine  besondere  Art  der  Tastempfindungen  sind) 
in  bestimmter,  abgestufter  Häufigkeit.  Wo  die  Anschaffung 
solcher  Hilfsmittel  auf  Schwierigkeiten  stößt,  sollte  die  Ver- 
anschaulichung durch  Punktgruppen,  deren  quadratische  An- 
ordnung mir  trotz  Schneider  die  beste  scheint,  nicht  fehlen^). 
Nicht  minder  zweckmäßig  scheint  mir  die  Darstellung  der 
Brüche  durch  die  Bruchtabelle,  die  Walsemann  nach  Pestalozzi 
konstruiert  hat.  Ich  glaube,  Punkte  und  geteilte  Quadrate 
werden  sich  in  der  nächsten  Zukunft  immer  mehr  als  das  not- 
wendige Mindestmaß  von  Anschauungsmitteln  des  Rechnens 
in  allen  den  Fällen  erweisen,  wo  die  zuletzt  genannten  Apparate 
nicht  erreichbar  sind.  Und  zwar  scheinen  weiße  Punkte  auf 
schwarzem  Grunde  noch  vorteilhafter  als  schwarze  auf  weißem 
Grunde  2). 

^)  Doch  vgl.  oben  S.  544,  was  Meumann  über  das  Parallelogramm  be- 
richtet.       >)  Vgl.  Lay,  a.  a.  O.,  S.  74_und  oben  S.  543. 
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Aber  neben  der  Richtigkeit  des  Grundgedankens  Pesta- 
lozzis  und  seiner  Elementarübungen  bleibt  die  Forderung  der 
Herbartianer  bestehen,  daB  das  Interesse  am  ersten  Rechen- 
imterrichte  durch  Anknüpfung  an  den  Sachunterricht  geweckt 
werde ^).  Und  wie  sehr  auch  Walsemann  das  Interesse  rühmt, 
das  die  Schüler  seinen  methodischen  Elementarübungen  ent- 
gegenbrachten^), die  Aufmerksamkeit  für  Sachen,  die  zugleich 
zählbar  und  berechenbar  sind,  ist  doch  wohl  im  siebenten 
Lebensjahre  noch  größer,  als  für  unbenannte  Zahlen.  Darum 
ist  es  gut,  wenn  schon  für  das  erste  Kennenlernen  der  Zahlen 
neben  den  Pimktgruppen  „Lebensformen''  herangezogen  wer- 
den, z.  B.  ein  Kastanienblatt  für  die  Sieben,  ein  Akazienblatt 
für  die  Elf  usw.  ^).  Außerdem  fordert  die  oben  (S.  332  f.)  be- 
gründete Korrelation  der  Unterrichtsfächer  (die  „Konzen- 
tration'' der  Herbartianer),  daß  der  Rechenunterricht  die  in 
anderen  Fächern  gewonnenen  Vorstellungen  und  Begriffe  ver- 
werte imd  so  befestigen  helfe.  Inhaltlich  wertlose  Rechen- 
aufgaben mit  benannten  Zahlen  sollten  ebenso  verschwinden 
wie  inhaltlich  wertlose  Sätze  aus  der  Sprachlehre  .und  aus 
dem  Schreibunterrichte. 

Aber  neben  dem  Rechnen  mit  benannten  Zahlen  können 
und  müssen  auf  den  untersten  Stufen  an  unbenannten  Zahlen 
Übungen  in  Pestalozzischer  Weise  einhergehen,  wenn  sie  nicht, 
wie  Lay  will,  vorausgegangen  sind.  Es  verhält  sich  damit 
ebenso  wie  mit  den  Treffübungen  im  Singen,  von  denen  oben 
(S.  517)  die  Rede  war,  die  neben  der  Einübung  der  Lieder  zu 
pflegen  sind.  In  solchen  Übungen  das  richtige  Maß  zu  finden, 
ist  Aufgabe  des  Lehrers.  Um  eine  gewisse  Sicherheit  und  Ge- 
läufigkeit zu  erreichen,  sind  sie  unentbehrlich.  Überflüssig  für 
das  Kopfrechnen  der  Schule  sind  arithmetische  Kunststücke, 
wie  sie  Pestalozzis  Jünger  ausführen  ließen,  indem  sie  die 
Aufgaben  komplizierten^).  Dergleichen  Aufgaben  bietet  das 
praktische  Leben    nie,    sie    gehen   darauf   aus,   komplizierte 


1)  Vgl.  B.  Hart  mann,  Artikel  „Redienunterricht''  in  Reins  Enzyklo- 
pädischem Handbuche,  VI  (S.  Z2 — 39),  S.  25. 

>)  Pestalozzis  Rechenmethode,  S.  204. 

*)  So  bei  Th.  Walther,  Des  Kindes  erstes  Rechenbuch,  München  1907. 

^)  Z.  B.  die  von  Walsemann,  S.    xoo  angeführte:    „Wieviel  Achtel 
sind  Vs?" 

35* 
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Gleichungen  im  Kopfe  aufzulösen,   auf  eine  Kunst  also,  die 
überflüssig  ist. 

Die  höhere  Schule  führt  über  die  vier  Spezies  und  über 
die  Proportionsrechnung  hinaus  zu  kunstvolleren  arithmetischen 
Operationen.  Zur  Einübung  derselben  sollte  man,  soviel  wie 
irgend  möglich,  aus  der  Physik  und  aus  der  der  mathema- 
tischen Formulierung  ebenfalls  zugänglichen  physikalischen 
Chemie  die  Beispiele  entnehmen.  Auch  die  Statistik  der  mensch- 
lichen Gesellschaft  kann  Aufgaben  liefern.  „Unbenannte" 
Aufgaben  sollten  hier  ganz  aufhören. 

§  2.  Das  technische  Zeichnen.  Wie  das  Rechnen  die 
quantitativen  Gesetzmäßigkeiten  der  Natur  und  des  Lebens  zur 
Grundlage  und  zum  Gegenstande  der  Anwendung  hat,  so  das 
technische  oder  konstruktive  Zeichnen  die  gesetzmäßigen 
Formen  der  Körper.  Es  ist  durchaus  verschieden  vom  künst- 
lerischen Zeichnen,  das  den  subjektiven  Eindruck  der  Dinge 
wiedergibt,  während  das  konstruktive  Zeichnen  die  objektiven 
Verhältnisse  nach  genauem  Messen  darstellt.  Es  ist  darum 
eine  Hilfsfertigkeit  für  die  Anwendung  der  Mathematik  und 
Physik,  und  jede  Schule,  die  Mathematik  und  Physik  lehrt, 
wird  bis  zu  einem  gewissen  Grade  es  pflegen  müssen^).  In 
der  Mathematik  führt  das  technische  Zeichnen  den  Namen 
„geometrisches  Zeichnen^',  das  Flächen  und  Körper  in  ihren 
gesetzmäßigen  Beziehungen  zeigt,  in  der  Physik  dient  es  zur 
Wiedergabe  der  Apparate,  die  zu  den  Experimenten  gebraucht 
werden,  in  der  eigentlichen  Technik  zur  Darstellung  von 
Maschinen  und  von  Entwürfen  zu  den  verschiedenen  Werken 
der  Baukunst.  Es  ist  material  notwendig,  hat  aber  keinen 
selbständigen  formal  bildenden  Wert,  der  nicht  in  der  Mathe- 
matik und  in  der  Physik  schon  enthalten  wäre. 


2.  Kapitel. 

Die  künstlerische  realistische  Fertigkeit  (das  Zeichnen). 

§  I.    Die  Methode.     Das  künstlerische  Zeichnen  ist  in  die 
Schule  durch  die  „naturgemäße  Erziehung''  eingeführt  worden, 

i)  Vgl.  C.  Schwartz,  Das  „konstruktive  Zeichnen"  in  Reins  Exaj- 
klopädischem  Handbuche,  VII,  S.  720 — 725. 
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in  Deutschland  durch  Basedow.  Er  verlangte  in  seinem  „Ele- 
mentarwerke'S  daß  der  Schüler  erst  die  Bilder  betrachte,  dann 
die  Natur,  dann  Natur  und  Bild  vergleiche,  darauf  „Augenmaß 
und  einige  Festigkeit  der  Hand  durch  Übung''  erwerbe.  Zu 
diesem  Zwecke  soll  er  erst  Striche,  dann  vorgezeichnete  Teile 
von  Gegenständen,  darauf  ganze  vorgezeichnete  Gegenstände, 
weiter  wirkliche  Gegenstände  der  Natur  oder  der  bildenden 
Kunst  mit  einiger  Perspektive,  zuletzt  verbundene  Gegenstände 
zeichnen,  endlich  einige  Versuche  im  Erfinden  und  Anordnen 
machen^). 

In  Pestalozzis  Schule  ging  man  nicht  von  der  Betrachtung 
von  Bildern,  sondern  —  gemäß  der  Idee  der  Elementarbildung 
—  von  „Elementen"  aus.  Das  erste  ist  das  Messen,  das  am 
Quadrate,  am  Kreise  und  an  der  Ellipse  geübt  wird  bis  zur 
Ausbildung  eines  gewissen  „Verhältnisgefühles"  d.  h.  Augen- 
maßes^). Das  zweite  war  die  Zeichnung  von  Linien,  Winkeln 
und  Bögen,  „das  Fundament  der  Zeichenkunst"  3).  Darauf 
sollte  das  Kind  aus  mathematischen  Figuren  selbstkräftig 
durch  Zusammenstellung  und  Verzierung  schöne  Gebilde  er- 
zeugen, erst  dann  Bilder  kopieren  und  zuletzt  nach  der  Natur 
zu  zeichnen  versuchen^). 

Auch  hier,  in  der  Voranstellung  der  mathematischen  Ver- 
hältnisse und  Figuren,  zeigt  sich  Pestalozzis  Formalismus, 
ein  Fortschritt  gegenüber  früherer  Ziellosigkeit,  aber  zugleich 
eine  Beschränkung.  Zwei  seiner  nächsten  Anhänger,  Joseph 
Schmid  und  Joh.  Ramsauer,  entwarfen  nach  den  Grund- 
sätzen des  Meisters  jeder  einen  Lehrplan  für  das  Zeichnen,  der 
erste  in  einem  sehr  engen  Formenkreise,  der  zweite  mit  freierer 
Bewegung^).  Selbständiger  zeigte  sich  ein  anderer  Pestaloz- 
zianer,  Peter  Schmid.  Nach  seiner  Ansicht  bleibt  Pestalozzi 
zu  lange  bei  den  ersten  Anfängen,  durch  die  er  den  Schüler 
schließlich  sehr  ermüde.  Er  lasse  zuerst  je  zehn  wagerechte 
und  senkrechte  Linien  von  verschiedener  Länge  ziehen,  dann 

^)  Vgl.  W.  Rein,  Die  Geschichte  des  Zeichenunterrichts  in  der  Volks- 
schule (in  C.  Kehfp  Geschichte  der  Methodik,  IV,  2.  Aufl.,  Gotha  1889) 
S.  165. 

^)  Vgl.  obenS.  159  f.  und  Wie  Gertrud  usw.  7.  Brief,  ed.  Redam,  S.  115  ff. 

3)  Vgl.  a.  a.  O.    3.  Brief,  ed.  Reclam,  S.  63. 

*)  Rein,  a.  a.  O.,  S.  169.  &)  Rein,  a.  a.  O.,  S.  169 — 171. 
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gehe  er  zum  Quadrat  über,  das  der  Schüler  wagerecht  und 
senkrecht  durch  je  zehn  Teilungen  zu  zerlegen  habe,  jede  Tei- 
lung, von  der  Halbierung  bis  zur  Zehnteilung,  durch  gleich- 
zeitige Aussprache  darüber  begleitend^).  Demgegenüber  ver- 
langt P.  Schmid  selbst,  imi  den  Schüler  nicht  zu  ermüden,  „nur 
eine  gelungene  senkrechte  und  eine  gelimgene  wagerechte 
Linie  (d.  h.  er  läBt  je  eine  Linie  bis  zur  fehlerlosen  Gradheit 
üben),  imi  dann  aus  diesen  imd  den  schrägen  das  Kind  die 
Bilder  wirklicher,  gradlinig  begrenzter  Gegenstände  entwerfen 
zu  lassen''  (a.  a.  O.).  Dies  letzte  ist  ein  Verdienst  P.  Schmids, 
wenn  auch  die  Gegenstände  bloß  Vorlagen  sind.  Auch  verläßt 
er  die  geometrischen  Formen  bald,  imi  nach  Vorlagen  Köpfe 
zeichnen  zu  lassen.  „Das  Kind  soll  ja  nicht  jene  Köpfe  nach- 
bilden lernen,  sondern  an  denselben  sein  Auge  zum  Nachbilden 
anderer  Dinge  üben''  (S.  73).  Ein  zweites  Lehrbuch  von  ihm, 
das  er  allerdings  wohl  nicht  für  die  Schule,  sondern  für  Einzel- 
oder Selbstunterricht  bestimmt  hat'),  beginnt  sogar  sofort  mit 
gewissen  einfachen  Körpern,  verzichtet  auf  alle  Vorlagen. 

Die  Grundsätze  Pestalozzis  und  seiner  ersten  Jünger  sind 
bis  auf  die  Gegenwart  fortwirkend  geblieben.  Sie  sind  nur 
feiner,  ins  einzelne  ausgearbeitet  worden.  So  bei  A.  Stuhl- 
mann'). Er  teilt  die  Objekte  in  äußerlich  gegebene  Gebilde 
und  in  solche,  die  vom  Zeichner  erfunden  worden  sind*). 
Aber  nicht  bloß  für  diese  letzten,  sondern  auch  für  die  ersten 
ist  ein  geometrischer  Unterbau  notwendig.  Formen,  die  auf 
dem  rechtwinkligen  Kreuze  und  auf  dem  Kreise  beruhen,  bilden 
den  Stoff  für  die  unteren  Stufen  des  Unterrichts  (S.  41).  Einiges 
Nachmessen  mit  einem  Papierstreifen  erlaubt  Stuhlmann  dem 
Anfänger  ebenso,  wie  P.  Schmid^)  ihm  den  Gebrauch  des  Lineals 
und  des  Zirkels  gestattet.  Ein  quadratisches  Liniennetz  oder 
ein  System  regelmäßig  verteilter  Punkte  soll  außerdem  das 
Blatt  des  Schülers  zur  Ausführung  der  Zeichnimg  günstiger 
gestalten  (S.  45  ff.).    Das  Punktsystem  wurde  indessen  später 


1)  Vgl.  Peter  Schmid,  Anleitung  zur  Zeichnenkunst  (sol),  3.  Aufl., 
Berlin  1840,  x.  Heft,  S.  49 — 52. 

s)  Das  Naturzeichnen,  in  4  Teilen,  Berlin  1828 — 1833. 

s)  Der  Zeichenunterricht  in  der  Volks-  und  BCittelschule,  in  5  Teileo, 
in  mehreren  Auflagen,  zuerst  1875  erschienen.  Ich  zitiere  nach  der  dritten 
Auflage,  Hamburg  1879.      *)  A.  a.  O.,  I,  S.  13.      *)  Anleitung,  S.  58—60- 
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aufgegeben,  nur  das  Liniennetz  beibehalten^).  Körperliche 
Gegenstände  sollen  erst  nach  dem  zwölften  Lebensjahre  vor- 
gelegt werden  (S.  36).  Auch  hierbei  wird  mit  geometrisch  be- 
stimmten Gebilden  begonnen.  In  der  Knabenschule  sind  all- 
gemeine Zierformen,  in  der  Mädchenschule  Muster  für  weib- 
liche Handarbeiten  zu  erfinden  (S.  9 f.,  56 f.).  Auffassung  der 
Farben  und  einige  Beurteilung  der  Farbenharmonie  ist  durch 
Übung  anzustreben  (S.  14 f.,  49 f.)-  ^^^  Methode  Stuhlmanns 
gewann  große  Verbreitung,  indem  sie  in  den  preußischen  Volks- 
schulen eingeführt  wurde*). 

Nicht  minder  geometrisch  als  3tuhlmann  verfährt  Fedor 
Flinzer'),  außerdem  aber  didaktisch  bewußter  und  folgerich- 
tiger. Er  will  die  für  die  Kunst  y,speziell  wertvolle  Kenntnis  der 
Naturgesetze' S  „das  ABC,  Grammatik  und  Syntax"  der  Sprache 
der  Kunst  lehren  (S.  223).  „Ein  Zeichnen  ohne  mathematische 
Grundlage  ist  ein  Unding''  (S.  79).  Er  will,  wie  in  der  Mathe- 
matik, „vom  Einfachen  zum  Zusammengesetzten"  gehen 
(S.  227).  Den  ersten  Kursus  seines  auf  vier  Jahre  berechneten 
Lehrplans  füllt  er  aus  mit  der  geraden  Linie,  mit  dem  Vieleck 
und  dem  Kreise,  den  zweiten  mit  der  Ellipse,  der  Schnecken- 
linie und  der  Spirale,  den  dritten  mit  elementaren  Körpern: 
Würfel,  Kreuz,  Pyramide,  Walze  und  mit  den  Grundlehren  der 
Perspektive,  die  der  Schüler  nicht  gläubig  annehmen,  sondern 
anschauen  und  begreifen  soll,  den  vierten  mit  demjenigen  Kör- 
perzeichnen, das  mit  Schattierung  verbunden  ist.  Aber  wieviel 
Wert  er  auch  auf  geometrische  Regelmäßigkeit  legt,  so  ver- 
wirft er  doch  mit  Recht  alle  äußerlichen  Hilfsmittel:  Maße, 
Punktsystem,  Liniennetz  (S.  56,  67).  Mit  der  Aufsuchung  des 
Mittelpunktes  am  Objekte  sowohl  wie  an  der  Zeichnung  soll 
der  Schüler  beginnen  und  von  diesem  aus  alles  durch  sein 
Augenmaß  bestimmen  (S.  49).  Diese  Forderung  ist  sehr  be- 
gründet. Denn  das  Zeichnen  ist  nicht  bloß  ein  Wissen,  ein  An- 
schauen, sondern  auch  eine  Fertigkeit,  eine  möglichst  schnelle 
Verbindung  von  Gesichtsvorstellimgen  mit  entsprechenden  Be- 
wegungen der  Hand,  eine  Verbindung,  die  durch  Messen  sehr 
verlangsamt  würde*).    In  ihr,  in  dem  „Handgehorsam",  liegt 

{?    ^)  Vgl.  Rein,  a.  a.  O.,  S.  197.  «)  Rein,  a.  a.  O.,  S.  195!!. 

^)  Lehrbuch  des  Zeichenunterrichts  an  deutschen  Schulen,  6.  Aufl., 
Bielefeld  und  Leipzig  1903.         *)  Vgl.  über  die  Fertigkeiten  oben  S.  144  f. 
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für  die  meisten  die  größte  Schwierigkeit^).  Verbesserungen  soll, 
wie  auch  P.  Schmid  und  Stuhlmann  verlangen,  nicht  der 
Lehrer,  sondern  der  Schüler  nach  dem  Winke  des  Lehrers  vor- 
nehmen. In  jedem  Kursus  sind  Ornamente  zu  lehren,  die  sich 
an  die  jeweilig  vorgelegten  mathematischen  Formen  anschlie- 
ßen, die  zum  Teile  aus  freier  Erfindung  der  Kinder  hervor- 
gehen sollen  und  ihren  Reiz  sehr  erhöhen,  wenn  der  Lehrer 
gut  gelungene  Arbeiten  einfach  kolorieren  läßt  (S.  121).  Die 
Naturobjekte  sind  in  den  drei  ersten  Kursen  selten,  erst  im 
vierten  werden  sie  ausgiebig  berücksichtigt.  Was  die  Farben 
betrifft,  so  beschränkt  sich  Flinzer  wesentlich  auf  das  Kolo- 
rieren von  Ornamenten.  Die  heutigen  Verhältnisse  seien  derart, 
daß  die  Schüler  „an  ein,  wenn  auch  noch  so  einfaches  Malen 
nach  Körpern  nicht  eben  häufig  denken  können''  (S.  241). 
Radikal  neue  Forderungen  brachte  erst  der  Einfluß  der 
künstlerischen  Bewegung,  die  man  Impressionismus  nennt, 
die  in  Deutschland  in  den  siebziger  Jahren  des  vorigen  Jahr- 
hunderts einsetzte.  Sie  verlangt,  daß  der  Künstler  die  Außen- 
welt wiedergebe,  wie  sie  ihm  erscheint,  ohne  künstliche  Be- 
leuchtung und  ohne  sie  nach  irgendwelchen  „Stilgesetzen'',  die 
von  vornherein  feststünden,  in  ihren  Formen  abzuändern,  daB 
er  auch  durch  beständiges  Studium  der  Natur  sich  vor  Schablone 
und  Manier  bewahre.  In  ähnlicher  Weise  meinte  G.  Hirth'), 
daß  der  „bequeme  Vorlagekultus"  (S.  3)  aufhören,  daß  der 
Schüler  „sich  frischmutig  an  allem  versuchen,  zeichnerisches 
Interesse  für  alles  gewinnen  sollte,  was  ihm  in  der  freien  Natur, 
auf  der  Straße,  in  der  Schulstube  und  im  Elternhaus  begegnet'^ 
(S.  6).  „Wie  der  Reiter  nur  auf  dem  lebenden  Pferde  reiten, 
der  Schwimmer  nur  im  Wasser  schwimmen  lernt,  so  kaiui  der 
Zeichner  nur  nach  der  Natur  richtig  zeichnen  lernen.  Jedes 
Surrogat  führt  auf  Abwege,  im  besten  Falle  auf  Umwege" 

^)  Wenn  G.  Kerschensteiner  in  dem  unten  zu  nennenden  Buche  (S.  4S4) 
meint,  die  Schreibformen  seien  ebenso  ,, kompliziert"  als  die  Formen  des 
Zeichnens,  darum  jene  eigentlich  ebenso  schwierig,  so  würdigt  er  oicbt 
genug  den  Unterschied  zwischen  gewissen  einfachen,  immer  wiederholten 
schematischen  Zügen,  die  das  Schreiben  ausmachen,  und  den  fortwähren<i 
wechselnden,  der  objektiven  und  sogar  teilweise  der  subjektiven  Welt,  der 
„Stimmung"  anzupassenden  Linien,  die  das  Zeichnen  fordert. 

2}  Ideen  über  Zeichenunterricht  und  künstlerische  Berufsbüdungi 
I.  Aufl.,  München  und  Leipzig  1887.    Ich  zitiere  nach  der  4.  Auflage,  1894* 
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(S.  7).  Auch  das  Zeichnen  nach  Gipsmodellen  verwirft 
er  (S.  9). 

Denselben  Ausgangspunkt  wie  Hirth  hatten  schon  vor  ihm, 
ihren  Prinzipien  gemäß,  die  Herbartianer  gefordert.  Dörp- 
feld^)  hatte  schon  1873  geklagt,  ,,daß  das  Zeichnen  zu  lange 
in  erdachten  sinnlosen  Figuren  stecken  bleibe*'  oder  „Arabes- 
ken und  andere  ornamentale  Phantasieformen''  vorherrschen. 
Er  verlangt  Anschluß  an  die  sachunterrichtlichen  Fächer  und 
Zeichnung  wirklicher  Gegenstände,  zum  Teile  allerdings  nach 
Vorlagen.  Ziller  hatte  1876  das  „malende"  im  Gegensatze 
zum  mathematisch  genauen  Zeichnen  für  den  allerersten  An- 
fang gefordert,  aber  bloß  Linien  an  Gegenständen  dafür  vor- 
geschlagen, die  er  außerdem  der  festeren  Einprägung  der  Form 
wegen  zu  betasten  empfahl^).  Dieses  Betasten  ist  eine  Maß- 
regel, die  für  jeden  Zeichner  „obligatorisch"  gemacht  werden 
sollte.  Denn,  wie  schon  oft  bemerkt,  für  jeden  ist  das  kompli- 
kative  Gedächtnis  treuer  als  dasjenige,  das  bloß  auf  einem 
Sinne  beruht.  Außerdem  aber  gibt  es  spezielle  „Kinästhetiker", 
denen  erst  durch  das  Betasten  eine  genaue  Auffassung  eines 
Dinges  ermöglicht  wird  (s.  oben  S.  286 f.).  Die  Verfasser  hin- 
gegen der  nach  Schuljahren  geordneten  „Theorie  und  Praxis 
des  Volksschulimterrichtes  nach  herbartischen  Grundsätzen", 
W.  Rein,  A.  Pickel  und  E.  Scheller,  verlangten  1878  für 
das  erste  Schuljahr  das  malende  Zeichnen  wirklicher  Gegen- 
stände, die  zu  den!  Märchenunterrichte  Beziehung  haben,  nach 
der  Natur,  nicht  nach  Vorlagen,  dasselbe  mit  Anknüpfung  an 
heimatliche  Naturkunde  und  an  den  Robinson  für  das  zweite 
Schuljahr.  Erst  für  das  dritte  Schuljahr  forderten  sie  Zeichnen 
auf  Punktnetzen  nach  Vorlagen,  die  sich  auf  die  Kunst- 
geschichte beziehen  (vgl.  oben  S.  348). 

Die  radikalen  Gedanken  Hirths  und  die  weniger  radikalen 
der  Herbartianer  erscheinen  teilweise  vereinigt  in  dem  neuesten 
Programme  des  Zeichenunterrichts,  demjenigen  von  Fritz 
Kuhlmann ^).   Kuhlmann  meint,  das  Kind  male  und  zeichne 


^)  Grundlinien  einer  Theorie  des  Lehrplanes  (i.  Aufl.  1873),  2.  Aufl., 
Gütersloh  1894,  S.  78.  *)  Vorlesungen  über  allgemeine  Pädagogik, 

1876  zuerst  erschienen,  3.  Aufl.  herausgegeben  von  K.  Just  unter  dem  Titel: 
Allgemeine  Pädagogik,  Leipzig  1892,  S.  276  und  332.  3)  Neue  Wege 

des  Zeichenunterrichts,  3.  Aufl.,  Stuttgart  1904. 
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mit  großem  Eifer,  aus  dem  Gedächtnis  noch  lieber  als  nach 
der  Anschauung.  Dieser  Eifer  werde  nur  zu  oft  entmutigt 
durch  den  barschen  Befehl:  „Laß  das  Schmieren!  Du  kannst 
ja  nicht  zeichnen.  Was  du  machst,  ist  ja  alles  falsch."  Dies 
sei  ein  Vergehen  am  Kinde,  kein  geringeres,  als  wenn  man 
bei  seinen  ersten  Sprachlauten  ihm  sagen  wollte:  „Schweig 
still !  Du  kannst  ja  nicht  sprechen !  Das  versteht  ja  kein  Mensch, 
das  ist  ja  alles  falsch''  (S.  13).  Vielmehr  müsse  man  dem 
zeichnerischen-  Triebe  des  Kindes  entgegenkommen.  Ein 
großer  Fehler  der  Zeichenlehrer,  den  Kuhlmann  selbst  früher 
begangen  zu  haben  bekennt,  sei  es,  zu  sagen:  ,,Der  Junge, 
der  nicht  einmal  ein  Quadrat  richtig  zeichnen  kann,  der  will 
gar  Schiffe,  Bäume  und  Menschen  zeichnen.  Das  ist  Größen- 
wahn; der  muß  unterdrückt  werden''  (S.  16).  Demgemäß  ist 
für  Kuhlmann  der  Anfang  des  Unterrichts  das  Zeichnen  von 
Gegenständen  aus  dem  Gedächtnis.  Es  gelinge  über  Erwarten 
gut.  Das  Formengedächtnis  der  Kinder  sei  geradezu  ver- 
blüffend. Viele,  die  ein  Quadrat  und  eine  gerade  Linie  nicht 
zustande  brächten,  hätten  „malerisches  und  künstlerisches 
Empfinden"  und  „das  beste  Formgedächtnis"  bewiesen.  Der 
alte  Weg  von  der  Kunstform  zur  Natur,  vom  stilisierten  Blatte 
zum  Naturblatte  sei  unnatürlich;  darum  müsse  auf  das  ge- 
dächtnismäßige Zeichnen  das  Skizzieren  nach  der  Anschauung 
folgen.  Seine  Schüler  seien  während  der  Zeichenstunde  in  der 
Stadt  zerstreut,  um  ihre  Skizzen  nach  der  Natur  aufzunehmen. 
Darauf  müsse  Farbentreffen  und  Übung  mit  dem  Pinsel  folgen, 
der  besonders  für  die  Silhouette  sehr  geeignet  sei.  Parallel  aber 
sollen  gehen  Zeichnungen  von  Kreisen,  Ellipsen,  Spiralen, 
also  mathematisch  bestimmten  Linien  mit  freiem  schwingen- 
dem Arme  auf  Packpapier  (S.  35).  Richtigkeit  sei  zuerst  nicht 
zu  verlangen,  in  einer  fehlerhaften  Zeichnung  könne  oft  mehr 
,, künstlerisches  Empfinden"  stecken  als  in  einer  korrekten. 
Vor  allem  sei  die  Richtigkeit  nicht  durch  Korrektur  mit  Hilfe 
des  Lehrers  anzustreben,  vielmehr  müsse  statt  der  fehlerhaften 
eine  neue  Zeichnung  ausgeführt  werden,  und  zwar  so  lange, 
bis  die  Richtigkeit  erreicht  sei.  „Der  Radiergummi  ist  der 
größte  Feind  des  wahren  Zeichnens"  (S.  37). 

Nach  diesen  Ideen  hat  Kuhlmann  für  die  preußischen  Volksschulen 
folgenden  Lehrplan  entworfen:  A)   i. — 3.  Schuljahr:  Zeichnen  nach  dem 
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GedAchtnis  mit  Kohle,  Kreide  oder  Farbstift  auf  Packpapier.  Ein  Teil  der 
Schfiler  zeichnet  auf  Schultafeln.  Die  Gegenstände  sind  einfach:  Pflaumen, 
Kette,  Brille,  Ei  usw.  Vorlagen  sind  ausgeschlossen.  Verfehltes  wird  nicht 
▼erbessert,  sondern  die  2Mchnung  so  lange  wiederholt,  bis  sie  cur  Zufrieden- 
heit ausfällt  B)  4.  und  5.  Schuljahr:  Zeichnen  nach  der  Anschauung. 
Flache  Gegenstände,  besonders  Naturformen,  z.  B.  Pflanzen,  Schmetterlinge 
werden  wiedergegeben.  An  dieselben  knüpfen  sich  Übungen  im  Treffen  von 
Farben  und  in  dem  Gebrauche  des  Pinsels.  Besonders  ist  zu  beachten,  daß 
der  Schüler  nicht  flüchtig  über  charakteristische  Formen  hinweggehe,  und 
daß  er  andererseits  unwichtige  Einzelheiten  nicht  pedantisch  nachzeichne. 
Die  Übungen  nach  dem  Gedächtnis  werden  fortgesetzt  C)  6. — 8.  Schuljahr: 
Wiedergebung  der  perspektivischen  und  der  Beleuchtungserscheinungen. 
Übungen  nach  dem  Gedächtnis  und  im  Farbentreffen  werden  fortgesetzt 
Neben  dem  Freihandzeichnen  geht  in  diesen  letzten  drei  Jahren  ein  Linear- 
zeichnen, also  ein  technisches  Zeichnen  einher,  das  im  6.  Schuljahre  noch 
mit  der  Raumlehre  verbunden  ist,  im  7.  und  8.  aber  jede  Werte  2Mchenstunde 
einnimmt  Zuerst  werden  geometrische  Formen  gezeichnet,  dann  einfache 
Körper  und  ihre  Zusammensetzungen  projiziert  Dies  alles  geschieht  nach 
dem  körperlichen  Modell,  ohne  Vorlagen  und  Wandtafeln,  aber  mit  Zirkel 
und  Lineal.  —  Es  hängt  mit  der  Auffassung,  die  Flinzer  und  Kuhlmann 
Tom  Zeichnen  haben,  zusammen,  daß  dieser  es  im  x.,  jener  erst  im  5.  Schul- 
jahre beginnen  läßt 

Kuhlmanns  Lehrpläne  für  höhere  Schulen  beruhen  auf  denselben  Grund- 
sätzen wie  der  VolksschuUehrplan,  führen  nur  den  Unterricht  weiter  zu 
schwierigeren  Aufgaben. 

Den  Ansichten  Kuhlmanns  wesentlich  zustimmend  verhält 
sich  G.  Kerschensteiner,  was  um  so  schwerer  ins  Gewicht 
fällt»  weil  seine  Ideen  auf  ganz  anderem  Wege  gewonnen 
wurden  als  alle  bisherigen  Programme  des  Zeichenunterrichts. 
Sie  beruhen  auf  einer  sehr  breiten  induktiven  Untersuchung  der 
zeichnerischen  Fähigkeiten  der  Volksschulkinder  von  München. 
Etwa  dreihunderttausend  Zeichnungen  hat  er  nach  bestimmten 
Gesichtspimkten  auf  allen  Altersstufen  der  Kinder  anfertigen 
lassen  und  daraus  seine  Schlüsse  gezogen^). 

Auch  Kerschensteiner  ist  mit  dem  hergebrachten  Unter- 
richte nach  Vorlagen  und  nach  geometrischen  Ornamenten 
tief  unzufrieden.  Er  hat  beobachtet»  daß  bisweilen  der  Schul- 
unterricht einen  Rückgang  der  zeichnerischen  Fähigkeit 
herbeiführt,  oft  auch  eine  bedeutende  natürliche  Fähigkeit 

1)  VgL  Georg  Kerschensteiner,  die  Entwicklung  der  zeichnerischen 
Begabung,  München  1905,  mit  800  Figuren  in  Schwarzdruck  und  47  Figuren 
in  Farbendruck,  sämtlich  Reproduktionen  der  charakteristischen  Leistungen 
der  Schulkinder.  Daselbst  S.  486  f.  eine  Zusammenfassung  seiner  Ergebnisse. 
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nicht  hervortreten  läßt,  weshalb  talentvolle  Schüler  öfter  eine 
sehr  schlechte  Zensur  erhalten^). 

Die  erste  Darstellungsweise  der  Kinder  ist  schematisch, 
d.  h.  sie  geben  nicht  den  Gegenstand,  sondern  ihren  Begriff  vom 
Gegenstande  oder  vielmehr  dessen  einzelne,  oft  unverbundene 
Merkmale.  Zuerst  haben  sie  für  die  verschiedensten  Dinge  das 
gleiche  Schema,  oft  dieselbe  Figur  für  Pferd,  Hund,  Katze  und 
Ente;  allmählich  tritt  dann  einige  Differenzierung  ein.  Das 
Schema  dauert  bei  Knaben  bis  zum  vollendeten  9.,  bei  Mädchen 
bis  zum  vollendeten  11.  Lebensjahre^). 

Die  zweite  Stufe  ist  der  flächenhafte  Aufriß,  die  Silhouette, 
nicht  mehr  Schema,  sondern  Erscheinungsform  von  verschie- 
denen Graden  der  Treue  und  Charakteristik.  Die  Mädchen 
streben  erst  im  13.  Lebensjahre  über  die  Silhouette  hinaus,  die 
Knaben  versuchen  schon  nach  dem  neunten  Lebensjahre  die 
dritte  Weise  der  Darstellung,  die  räumliche'),  die  zuerst  bloß 
in  der  Absicht  vorhanden  ist,  in  Wirklichkeit  in  rein  linearer 
Weise  die  Gestalten  einer  Erzählung  aufreiht,  dann  aber  zur 
Darstellung  der  dritten  Dimension  in  einer  Art  Landkarte, 
darauf  zu  Anfängen  der  Perspektive  mit  willkürlicher  Be- 
schränkung des  Horizonts,  zuletzt  zu  wirklicher  Perspektive 
mit  vollständigem  Horizonte  fortschreitet^). 

Solange  die  Stufe  des  Schemas  dauert,  also  die  ersten  vier 
Schuljahre,  soll  kein  systematischer  Zeichenunterricht  statt- 
finden. Anschauungsunterricht  und  Heimatskunde  sollen  den 
Blick  bilden  und  die  Kinder  sollen  schematisch  ihre  Eindrücke 
wiedergeben^). 

Ausbildung  der  Gesichtsvorstellungen  bleibt  auch  für  den 
systematischen  Zeichenunterricht  d£S  Ziel*).  Das  Experiment 
lehrte,  daß  fast  alle  Knaben  und  der  größere  Teil  der  Mädchen 
die  räumliche  Darstellung  eines  Stuhles  aus  dem  Gedächtnis 
besser  zustande  brachten  als  die  räumliche  Darstellung  einer 
Geige  nach  der  Natur,  die  an  sich  viel  leichter  ist.  Darum  ver- 
langt Kerschensteiner,  daß  der  Anfänger  aus  dem  Gedächtnis 
zeichne,  teils  mit  freiem  Arme  mit  Kreide  auf  der  Schultafel, 

1)  Vgl.  a.  a.  O.,  S.  136,  482. 

2)  Vgl.  a.  a.  O.,  S.  i6ff.,  io5ff.,  236—239. 

3)  S.  224,  233,  486.  4)  S.  303  ff-,  479  f. 
ß)  S.  450 f.           «)  Vgl.  S.  449. 
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teils  mit  Bleistift  in  seinem  Hefte ^).  Die  Gegenstände  sollen 
nicht  Ornamente  sein,  sondern  Pflanzen  und  niedere  Tiere, 
auch  gewerbliche  Erzeugnisse^).  Neben  der  Zeichnung  der 
Gegenstände  aber  sollen,  ähnlich  wie  bei  Kuhlmann,  Übungen 
krummer,  später  gerader  Linien  mit  freibewegtem  Arme  auf 
der  senkrecht  gestellten  Wandtafel  einhergehen').  Vor- 
lagen sind  zu  verbannen.  Die  Zeichnungen  großer  Künstler 
können  zu  Hause  studiert  und  kopiert  werden,  Gipsabgüsse 
sind  nur  für  den  ersten  Anfang  nützlich^).  Korrektur  durch 
Gummi  und  Benützung  mechanischer  Hilfsmittel  sollen  nicht 
stattfinden^),  nach  jeder  Gedächtniszeichnung  aber  eine  Ver- 
gleichung  derselben  mit  dem  Original.  Allmählich  soll  das 
Zeichnen  nach  der  Natur  häufiger  werden.  Das  letzte  ist  die 
räumliche  Darstellung*). 

Jedes  Abc  der  Anschauung,  wie  dasjenige  von  Pestalozzi 
oder  das  von  Herbart,  jedes  System  geometrischer  Körper, 
auch  die  Anlehnung  an  die  Fröbelschen  Spielgaben  ist  aus- 
zuschließen. Solche  abstrakte  Konstruktionen  sind  als  Vor- 
übung ebenso  nutzlos  wie  Auswendiglernen  von  Alphabeten 
vor  dem  Lesen''). 

Geometrische  Formen  zu  zeichnen,  bildet  den  Blick  nicht, 
da  man  sie  nach  dem  Wissen  konstruieren  kann.  Das  abstrakt 
Geometrische  ist  den  Kindern  auch  keineswegs  interessant. 
Wo  sie  Ornamente  zu  erfinden  haben,  ersinnen  sie  sehr  selten 
geometrische  Formen,  sie  suchen  vielmehr  die  Motive  in  der 
Pflanzenwelt  oder  in  der  Tierwelt,  besonders  in  der  ersten,  so 
daß  sie  sich  oft  der  Arabeske  nähern®). 

Darum  will  Kerschensteiner  nicht,  wie  der  Lehrplan  für  die 
preußischen  Volksschulen,  alle  Ornamente  ausschließen,  son- 
dern alle  diejenigen  pflegen,  die  sich  an  lebendige,  besonders  an 
pflanzliche  Formen  anlehnen.  Mehr  aber  als  die  Knaben 
sollen  die  Mädchen  sich  damit  beschäftigen,  da  sie  für  Orna- 


1)  Vgl.  8.335,451.     2)  s.  457ff.     3)  S.492.     ♦)  S.  46of.      »)  S.  491. 

*)  S.  492.  Wenn  Kerschensteiner  empfiehlt  (a.  a.  O.),  bei  den  Frei- 
armübungen mit  krummen  Linien ,  z.  B.  Ovalen,  Spiralen  usw.  anzufangen 
und  die  räumliche  Darstellung  mit  runden  Körpern  zu  beginnen,  so  liegt 
vielleicht  die  Beobachtung  zugrunde,  dafidie  nmde  Linie  schwieriger  scheint 
als  die  gerade,  aber  tatsächlich  leichter  ist.  Vgl.  oben  S.  393  über  das 
Dreieck  im  Verhältnis  zum  Quadrat.        ?)  S.  454  f.,  458  f.         s)  S.  386,  480. 
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mente  und  Farben  besser  als  die  Knaben  veranlagt  sind^). 
Alle  Kinder  haben  einen  entschiedenen  Sinn  für  die  „Rationali- 
t&t"  des  Ornaments,  d.  h.  für  seine  Zweckmäßigkeit  und  seine 
Anpassung  an  die  zu  dekorierende  Raumform,  die  meisten  auch 
für  den  Rhythmus,  d.  h.  für  die  regelmäßige  Wiederkehr 
gewisser  Elemente^).  Diejenigen  aber,  die  in  der  eigentlichen 
Zeichenkunst  Tüchtiges  leisten,  sind  in  der  Ornamentik 
schwach*).  Es  sind  dies  also  zwei  verschiedene  Künste,  die 
erste  jedoch  ist  bei  weitem  wichtiger  für  die  geistige  Bildung. 
Zweifellos  sind  Kuhlmanns  und  Kerschensteiners  Ideen 
psychologisch  sehr  begründet,  imd  ihre  Methoden  wecken  Lust 
und  Kraft  des  Schülers.  Sie  sind  die  folgerichtigste  Anwendung 
des  Prinzips  der  Anschauung  auf  den  Zachenunterricht.  Dar- 
um ist  es  sicher,  daß  sie  weiteren  Erfolg  haben  wefden, 
auch  deshalb,  weil  sie  der  individuellen  Auswahl  der 
stände  Raum  geben,  also  dem  Kinde  erlauben,  das  zu  zeichnen, 
woran  sein  Gefühl  hängt.  Das  Gefühl  ist  auch  hier  zwar  nicht 
„alles",  aber  sehr  vieP).  Ob  vielleicht  das  mathematische 
Element  in  ihnen  zu  sehr  zurücktritt,  wird  ihre  weitere  Er- 
probung lehren.  Freilich  beruhen  schließlich  die  beiden  jetzt 
im   Wettbewerbe    stehenden    Methoden,    die    mathematische 


*)  S.  393f. 

*)  S.  374f.,  378,  386.  Was  Kerschensteiner  hier  Rhythmus  nennt, 
müBte,  streng  genommen,  Periodizität  heißen.  Vgl.  oben  S.  376.  Doch 
wird  eben  sehr  oft  durch  das  Gefühl  in  das  scheinbar  Gleichmäßige  ein 
Unterschied  der  Intensität  hineingelegt.  s)  S.  393  f. 

^)  Es  sei  mir  gestattet,  hier  eine  persönliche  Erfahrung  anzuführen. 
Als  Kind  hatte  ich  den  damals  üblichen  Zeichenunterricht,  in  der  Volks- 
schule nach  kleineren,  im  Gymnasium  nach  großen  Vorlagen.  Beide 
gingen  spurlos  vorüber,  woran  ich  vielleicht  nicht  minder  schuld  war  als  die 
Methode.  Als  Volksschüler  aber  hatte  ich  Zeit  und  Lust,  alles  zu  zeichnen, 
was  mir  gefiel,  hauptsächlich  aber  Pferde,  da  die  Pferde,  die  Füllen  noch 
mehr  als  die  alten,  die  Lieblingstiere  der  Dorfkinder  sind.  Ich  brachte  es 
darin  zu  einer  gewissen  Fertigkeit  und  erwarb  durch  Pferde,  die  ich  anderen 
IQndem  auf  ihre  Schiefertafel  zeichnete,  allerlei  Birnen  und  ApfeL  Damm 
habe  ich  bis  jetzt,  vierzig  Jahre  später,  noch  eine  gewisse  Fähigkeit,  Pferde 
zu  zeichnen,  während  andere  Tiere  mir  sehr  schlecht  gelingen;  bis  vor 
kurzem,  ehe  ich  wieder  ein  wenig  zu  zeichnen  anfing,  war  ich  sogar  die 
umgekehrte  Circe.  Während  diese  alle  Menschen  zu  Tieren  machte,  nahmen 
unter  meinen  Händen  alle  Tiere  eine  menschliches  Gesicht  an,  die  Pferde 
ausgenommen.  Sie  waren  eben  durch  das  Gefühl,  das  Interesse  beschützt 
worden. 
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Flinzers  und  die  impressionistische  Kuhlmanns  und  Kerschen- 
steiners,  auf  zwei  verschiedenen  Geschmacksrichtungen,  die 
beide  ein  gewisses  Recht  haben.  Die  erste  hat  mehr  Gefallen 
an  Linien  und  Gestalten,  die  andere  an  Farben  und  unvoll- 
ständigen, aber  einen  starken  Gefühlston  enthaltenden  Um- 
rissen. Wie  aber  der  höchste  Künstler  unter  den  Malern  der- 
jenige ist,  der  die  Gestalt  ebenso  wirksam  zu  machen  weiß 
wie  die  Farbentöne,  so  wird  der  beste  Zeichenlehrer  derjenige 
sein,  der  imstande  ist,  die  Genauigkeit  der  Linienführung  mit 
scharfer  Charakteristik  verbunden  zu  lehren.  In  der  Ver- 
einigung beider  Elemente  liegt  wohl  die  Aufgabe  der  Zukunft. 
Für  die  Auffassung  von  Körpern  und  Gestalten  aber  und  für 
ihr  besseres  Behalten  wird,  wie  oben,  S.  553,  bemerkt,  mit  dem 
Auge  immer  die  Hand  zu  verbinden  sein.  Und  wo  überhaupt 
Modellieren  gelehrt  wird,  werden  es  immer  dieselben  Objekte 
sein  müssen,  auf  die  sich  beides.  Zeichnen  und  Modellieren, 
richtet,  damit  immer  das  eine  durch  das  andere  unterstützt 
werde. 

§  2.  Die  „Kunsterziehung'^  An  den  Zeichenunterricht 
soll  sich  anknüpfen  ein  Zweig  der  Bildung,  den  die  deutsche 
Lehrerschaft  neuerdings  mehr  als  früher  zu  betonen  begonnen 
haty  der  mit  einem  neugeprägten  Schlagworte  „Kunsterzie- 
hung'' genannt  worden  ist.  Auch  hier,  wie  in  bezug  auf  den 
Zeichenunterricht,  sind  die  Herbartianer  vorangegangen.  Die 
Verfasser  der  „Schuljahre''  haben  schon  1885  als  Ziel  auf- 
gestellt ,,die  Bildung  des  Auges  in  ästhetischer  Hinsicht", 
,,die  Bildung  des  Geschmacks  mit  Hilfe  der  Betrachtung  der 
Kunstentwicklung".  Dazu  gehöre  nicht  nur  das  Zeichnen  von 
Kunstformen,  sondern  auch  als  vollkommen  gleichwertig  das 
Anschauen  von  Kunstwerken.  Schon  damals  erhoben  sie  die 
Forderung,  daß  jede  Schule  eine  gute  Sammlung  von  Ab- 
bildungen, Photographien  usw.  erwerbe^).  1893  erschien  Konr. 
Langes  „Künstlerische  Erziehung  der  deutschen  Jugend".  Er 
war  wohl  angeregt  worden  durch  die  im  Anfang  der  neunziger 
Jahre  erwachte  Bewegung  für  die  neuen,  impressionistischen 
Formen  des  Kunstgewerbes  und  durch  die  Nachwirkung  der 
bekannten   Schrift   „Rembrandt  als  Erzieher",   deren   steter 

1)  Vgl.^.  Rein,  A.  Pickel,  E.  Scheller,  Das  erste  Schuljahr, 
7.  Aufl.,  Leipzig  1903,  S.  252. 
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Kehrreim  der  Satz  war,  daß  die  gelehrte  Bildung  einseitig  sei, 
daß  sie  der  künstlerischen  als  ihrer  Ergänzung  bedürfe.  Im 
Jahre  1896  bildete  sich  in  Hamburg  die  „Lehrervereinigung 
zur  Pflege  der  künstlerischen  Bildung  in  der  Schule' %  und 
1898  erschien  das  Buch  von  Alfred  Lichtwar k,  ,, Übungen 
in  der  Betrachtung  von  Kunstwerken'',  ein  Ergebnis  der 
Führungen  einer  Oberklasse  einer  höheren  Mädchenschule, 
die  Lichtwark  einen  Winter  hindurch  im  Hamburger  Museum 
vorgenommen  hatte.  Lichtwark  forderte,  daß  das  „viellesende 
Stadtkind,  das  nicht  von  Hause  aus  gewohnt  ist,  mit  dem  Auge 
zu  arbeiten"^),  gewöhnt  werde,  genau  und  richtig  das  Kunst- 
werk anzusehen  und  sich  in  die  sachlichen  Einzelheiten  so  zu 
vertiefen,  daß  es  später  imstande  sei,  „jede  einzelne  Figur  bis 
in  die  leiseste  Bewegung  aus  dem  Gedächtnis  zu  wiederholen" 
(S.  30).  Das  erzählende  Genrebild,  z.  B.  Vautiers  Toast  auf 
die  Braut  oder  sein  Verlorner  Sohn,  sei  am  besten  geeignet, 
das  Interesse  des  Kindes  zu  fesseln,  mit  einem  solchen  also 
müsse  man  anfangen.  In  dieser  Gattung  habe  die  Farbe  keine 
große  Bedeutung,  später  müsse  man  zu  Bildern  übergehen, 
in  denen  die  Farbe  wichtiger  sei.  Die  ersten  Kunstwerke 
müßten  modern,  d.  h.  dem  19.  Jahrhundert  angehörig  sein, 
diejenigen,  die  Beziehungen  zur  Heimat  haben,  seien  zu  be- 
vorzugen. Darauf  müßten  die  alten  Meister  folgen  und  zwar 
für  das  deutsche  Kind  die  deutschen,  besonders  Schongauer, 
Dürer,  Holbein,  Ostade,  Rembrandt,  die  nach  zehnjähriger 
Erfahrung  der  Hamburger  Lehrer  unmittelbar  zu  Herzen 
gehen  (a.  a.  O.  S.  32).  Bei  ihnen  kommen  nach  Lichtwark 
(S.  33)  die  Reproduktionen,  zumal  die  nach  Holzschnitten  her- 
gestellten, dem  Originale  sehr  nahe,  Photographien  und  Gips- 
abgüsse seien  zu  vermeiden.  Kunstgeschichte  in  der  Schule, 
wo  sie  nicht  auf  eigener  Erfahrung  ruhen  könne,  sei  direkt 
schädlich  (S.  26).  „Nicht  streng  genug  können  Phrasen  und 
Allgemeinheiten  vermieden  werden"  (S.  25). 

Dieses  Programm  Lichtwarks  ist  nicht  ohne  Einseitigkeit. 
Er  beschränkt  sich  auf  Kunstwerke,  ohne  die  Natur  als  zweites 
Stoffgebiet  zu  erwähnen.  Und  diese  liegt  uns  allen,  auch  dem 
Kinde  viel  näher. 


1)  A.  a.  O.,  3.  Aufl.,  Dresden  1900»  S.  22 ff. 
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Mit  tiefem  Rechte  sagt  darum  W.  Rein') :  y,Die  erste  Vor- 
stufe der  künstlerischen  Erziehung  ist  die  Anleitung  zum 
Sehen  in  der  Natur''  (a.  a.  O.  S.  258).  Ef  rät,  auf  Schul- 
gängen und  auf  Schulreisen  die  Schüler  auf  Einzelheiten  der 
Farbe»  der  Gestalt,  der  Haltung  und  der  Bewegung  lebendiger 
wie  lebloser  Dinge  aufmerksam  zu  machen.  In  der  Tat,  eine 
kurze  Bemerkung  des  Lehrers  kann  hier  sehr  viel  wirken. 
Die  Kinder  —  ein  jeder  wird  sich  wohl  selbst  aus  seiner 
Kindheit  daran  erinnern,  —  haben  sehr  tiefe  Eindrücke  von 
der  Natur.  Wie  das  Licht  auf  die  rötlichen  Kiefernstämme  und 
das  grüne  Moos  fällt,  wie  der  Wind  in  den  Wipfeln  rauscht, 
wie  der  Himmel  im  Abendrot  so  mannigfach  abgetönt  leuchtet, 
wie  der  Schnee  eine  Licht-  und  Stimmungseinheit  erzeugt, 
das  alles  erlebt  das  Kind  tief  genug,  aber  es  sind  Erlebnisse, 
denen  es  sich  nicht  hingibt,  weil  dabei  „nichts  zu  lernen''  ist, 
weil  das  „nicht  in  der  Schule  vorkommt"  (s.  oben  S.  123 f.). 
Wenn  nun  der  Lehrer  bei  einem  Schulspaziergange  etwa  in 
der  Umgebung  von  Leipzig  es  ausspricht,  wie  sehr  durch  die 
verschiedenen  Wasserspiegel  der  Pleiße  und  des  Flutkanals 
die  Landschaft  belebt  wird,  wie  sich  im  Wasser  das  ganze 
Ufer  mit  seinen  hohen  Bäumen  und  mit  seinen  Farben  wieder- 
holt, bald  still,  bald  infolge  der  Bewegung  des  Wassers  eben- 
falls bewegt,  wie  die  Sonne  ihren  Glanz,  das  Gewölk  sein 
Dtmkel  dem  Wasser  mitteilt  und  auf  diese  Weise  verdoppelt, 
wie  zum  dunklen  Laube  der  Ulmen  und  der  Eschen  der  be- 
deckte, zum  glänzenden  Laube  der  Birken  der  klare  Himmel 
eine  einheitliche  Stimmung  erzeugt,  wie  der  Herbst  den  Wald 
mit  mannigfachen  Farben  schmückt,  dann  werden  dem  Kinde 
solche  Beobachtungen  samt  den  begleitenden  Gefühlen  nicht 
mehr  sinn-  und  wertlos  erscheinen,  sie  werden  durch  das  Bei- 
spiel des  Lehrers,  der  sich  selbst  ihnen  hingibt,  sofort  legi- 
timiert, eine  neue  Welt  wird  von  dem  Kinde  zwar  nicht  ent- 
deckt, aber  anerkannt^). 

Der  eigentliche  Kunstunterricht  soll  nach  Rein  in  zwei 

^)  In  dem  oben  erwähnten  „Ersten  Schuljahre'',  7.  Aufl.,  Leipzig  1903, 
S.  246 — 267:  ,, Einführung  in  die  Pflege  der  bildenden  Kunst/' 

>)  Der  Abzug  vom  Lande,  der  gegenwärtig  überhand  nimmt,  hat  zwar 
vielerlei  Gründe;  einer  davon  aber  ist  sicherlich  auch  der  Mangel  an  Gefühl 
für  das  Naturschöne,  das  doch  auf  dem  Lande  den  Menschen  immer  umgibt. 

Barth ,  Eniehungs-  u.  Untorrichtaltiire,  a.  Aufl.  36 
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Reihen  auf  die  Naturbetrachtung  folgen.  In  den  ersten  vier 
Schuljahren  seien  den  Kindern  nur  Bilder  vorzulegen,  die  den 
gleichzeitig  behandelten  Märchen-  und  Sagenstoff  zu  illustrieren 
geeignet  sind,  z.  B.  zu  den  Thüringer  Sagen  Schwinds  Elisa- 
bethbilder. In  den  letzten  vier  Jahren  der  Volksschule  müsse 
die  Einführung  in  die  Kunst,  wie  der  Zeichenunterricht,  der 
Geschichte  folgen.  Deshalb  habe  die  Architektur  die  führende 
Stelle  unter  den  Künsten.  Die  rohianische,  dann  die  gotische 
Baukunst  des  Mittelalters,  die  Bauten  der  Renaissance  und 
der  Neuzeit  seien  nacheinander  in  kennzeichnenden  Proben, 
daneben  aber  auch  Bilder  nicht  nur  der  profanen,  sondern 
auch  der  biblischen  Geschichte  den  Schülern  vorzuführen 
(a.  a.  O.  S.  255  ff.).  Kunstgeschichtlichen  Notizenkram,  ab- 
fragendes Zerpflücken  und  das  Kritisieren  will  Rein  natürlich 
ebenso  wie  Lichtwark  vermieden  wissen.  Alles  soll  in  „freier, 
ungezwungener  Unterhaltung"  besprochen  werden  (S.  263). 
Bezüglich  der  Objekte  hält  Rein  die  Betrachtung  der  Originale, 
die  die  Heimat  bietet,  für  das  erste.  Wo  sie  fehlen,  müBten 
Reproduktionen  genügen,  Wandbilder,  die  in  den  Klassen  und 
in  den  Gängen  der  Schule  aufzuhängen  sind,  Gipsabgüsse, 
womöglich  etwas  getönt,  Projektionen  durch  das  Skioptikon. 
Für  die  beste  Art  der  Reproduktionen  erachtet  Rein  diejenigen, 
die  so  billig  sind,  daß  jedem  Kinde  ein  Exemplar  in  die  Hände 
gegeben  werden  kann,  z.  B.  die  vom  Kunstwartverlage  heraus- 
gegebenen „Meisterbilder  für  das  deutsche  Haus"  (S.  266{.). 
Diesem  Programme,  das  Rein  für  den  Kunstunterricht  ent- 
wirft, kann  ich  nicht  so  beistimmen  wie  seiner  Hinlenkung 
auf  die  Natur.  Die  Illustrationen  zu  Märchen,  die  er  vor- 
legen will,  sind  für  Kinder  ebenso  überflüssig,  sogar  schädlich, 
wie  die  Bilder  einzelner  historischer  Szenen.  Sie  ersticken 
wie  diese  die  eigene  Phantasie,  durch  welche  das  Kind  sich 
Gestalten  schafft  (s.  oben  S.  481  ).  Die  Einführung  in  die 
Kunstgeschichte  aber,  mag  sie  immerhin  einen  notwendigen 
Teil  der  Kulturgeschichte  bilden,  kann  auch  in  den  letzten 
vier  Jahren  der  Volksschule  nicht  den  innigen  Zusammen- 
hang mit  der  Natur  ersetzen.  Diese  ist  unsere  eigentliche  Bild- 
nerin zum  Schönen,  da  sie  uns  immer,  nicht  bloB  an  einzelnen 
Festtagen  umgibt,  gewissermaßen  begleitet  (s.  oben  S.  124). 
Darum  muß  auch  in  der  Kenntnis  der  bildenden  Kunst  die 
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Landschaft  den  Anfang  machen»  und  zwar  diejenige,  die  der 
heimischen  ähnlich  ist.  Hilfsmittel  dazu  gibt  es  jetzt  genug. 
Z.  B.  von  den  Künstlersteinzeichnimgen»  die  jetzt  den  Wand- 
schmuck unserer  Schulzimmer  bilden,  sind  für  die  Klassen 
des  fünften  und  des  sechsten  Schuljahres  etwa  in  Leipzig  die- 
jenigen zu  wählen,  die  eine  vom  Typus  der  Umgegend  Leipzigs 
nicht  abweichende  Landschaft  darstellen,  eine  Landschaft, 
die  das  Kind  mit  seiner  täglichen  Umgebung  vergleichen  kann. 
Denn  Vergleichen  ist  zugleich  Unterscheiden,  und  dieses  ist 
der  eigentliche  Weg,  neue  Werte  zu  finden,  das  Gefühl  zu  ver- 
feinem^).  Die  wirkliche  Kunstgeschichte,  soweit  sie  nicht  zur 
Kulturgeschichte  gehört,  die  Betrachtung  der  Meisterbilder 
u.  dgl.  sollte  erst  im  letzten  Jahre  der  Volksschule  einsetzen. 
Und  um  den  ästhetischen  Sinn  auch  praktisch  zu  erproben, 
sollte  der  Lehrer  bisweilen  kleine  Aufgaben  stellen,  wie  sie 
das  tägliche  Leben  bietet,  z.  B.  einen  Blumenstrauß  aus 
Blumen  und  Farben,  die  zueinander  passen,  zusammenzu- 
setzen. Gerade  darin  findet  man  vieles,  was  Mangel  an 
feinerem  Gefühl  verrät,  wie  die  Sträußchen  aus  Rosen  und 
Maiglöckchen,  die  im.  Frühjahr  in  den  Schaufenstern  der 
Blumenläden  liegen.  Rose  und  Maiglöckchen  passen  ihrem 
ganzen  Charakter  nach  nicht  zueinander.  Solche  ästhetischen 
Fehler  werden  verschwinden,  wenn  die  Schule  ihre  Pflicht  tut. 

Nach  diesem  Piinzipe  wären  von  den  in  B.  G.  Teubners  Kataloge  repro- 
duzierten Künstlersteinzeichnungen  für  Leipzigs  Kinder  die  ersten  etwa 
folgende,  zugleich  durch  Stimmung  und  klare  Formen  auch  für  Kinder 
schon  eindrucksvoll:  Schinnerer,  Winterabend;  Fikentscher,  Krähen  im 
Schnee;  Bergmann,  Seerosen;  Fikentscher,  Fuchs  im  Ried;  Kanoldt,  Eichen; 
H.  V.  Volkmann,  Wogendes  Kornfeld  u.  a.  Nach  diesen  kämen  diejenigen 
Landschaften,  die  sich  vom  Typus  der  Leipziger  Ebene  entfernen,  etwa  fol- 
gende: Strich-Chapell,  Dorf  in  Dünen;  Wieland,  Letztes  Leuchten;  Biese, 
Hünengrab;  Hoch,  Kiefern;  Kampmann,  Mondaufgang;  Strich-Chapell, 
Herbst  im  Land  u.  a.  Eine  weitere  Stufe  bilden  diejenigen  Zeichnungen, 
in  denen  architektonische  Motive  vorwiegen,  z.  B.:  Strich-Chapell,  Mond- 
nacht; Roman,  Paestum.  Zuletzt  erst  kämen  Genrebilder,  historische,  religiöse 
und  mythologische  Gegenstände. 

Die  vortrefflichen  Zeichnungen,  die  der  Katalog  R.  Voigtiänders  bietet, 
wären  ebenso  anzusetzen.  Zuerst  H.  v.  Volkmann,  Emtesegen;  K.  Biese, 
Btütenpracht;  Biese,  Winter  im  Walde;  Biese,  im  Park  u.  a.  Dann  kämen 
Matthaei,  Dämmerung  im  Watt;   Glück,   der  Groflglockner  u.  a.    Darauf 

1)  Vgl.  oben  S.  123. 
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Fischer,  Elbflorens  und  Ähnliches.   Zuletst  Haug,  Morgenrot  (Warum  sts4 
die  Reiter  von  18x3,  nicht  heutige?);  Kampf,  Germanentaufe  u.a. 

Vor  allem  aber  soll  dem  vielbelasteten  Lehrplane  unserer 
Schulen  mit  der  „Kunsterziehung"  nicht  ein  neues  Fach  auf- 
gebürdet werden,  sondern  sie  soll  bei  den  planmäßigen  Fächern, 
besonders  beim  Zeichnen,  aber  auch  bei  der  Religions-,  der 
Geschichts-  und  der  Naturgeschichtsstunde  zu  Gaste  gehen, 
die  von  diesen  ohnehin  zu  behandelnden  Stoffe  in  neuem 
Lichte  zeigen  und,  was  sie  selbst  als  Gastgeschenk  Neues 
mitbringt,  zum  Vorteile  dieser  Stoffe  mit  ihnen  verbinden. 
Die  Angliederung  an  die  „Gesinnungsstoffe"  und  an  die  Natur- 
kunde ist  der  „Kunsterziehung"  leichter  als  dem  Zeichnen^). 


3.  Kapitel. 

Der  Handfertigkeitsunterricht 

§  I.  Geschichtlicher  Oberblick.  Alle  Fertigkeiten,  von 
denen  wir  bisher  gesprochen  haben,  sowohl  die  technischen 
als  die  künstlerischen,  sind  im  ökonomischen  Sinne  unpro- 
duktiv. Denn  sie  haben  teils  gar  keine  Beziehung  auf  irgend- 
ein ökonomisches  Gut,  teils,  wie  das  Schreiben  im  kauf- 
männischen Verkehr,  nur  eine  sehr  indirekte.  Und  auch  dieses 
Schreiben,  als  geistige  Arbeit,  ist  nach  dem  seit  Adam  Smith 
eingeführten  Sprachgebrauche  der  Nationalökonomen  unpro- 
duktive Arbeit.  Produktive  Arbeit  im  ökonomischen  Sinne  ist 
nur  diejenige,  die  sich  unmittelbar,  wie  sie  aus  dem  Muskel 
hervorgeht,  in  Stoffveränderung  oder  Stoffbewegung  umsetzt, 
wie  die  Arbeit  des  Spinners,  des  Maurers,  des  Lastträgers. 
Die  Klosterschule  des  Mittelalters  konnte  solche  Arbeit  nicht 
als  Lehrfach  aufnehmen,  da  sie  überhaupt  nicht  für  einen  welt- 
lichen, sondern  für  einen  geistlichen  Beruf  vorbereitete;  und 
da  sie  für  alle  anderen  Schulen  vorbildlich  wurde,  so  fehlte 
auch  diesen  die  produktive  Arbeit. 

^)  Neue  Anregungen  und  Klärungen  brachten  die  ,,KunstersiebuDgS'' 
tage"  tu  Dresden  1901,  zu  Weimar  1903  und  zu  Hamburg  1905.  Die  Hafli' 
burger  Lehrerrereinigung  zur  Pflege  der  künstlerischen  Bildung  gibt  seit 
Januar  1905  den  „Säemann,  eine  Monatsschrift  für  pädagogische  Reform, 
bei  B.  G.  Teubner  in  Leipzig  heraus. 
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Die  Vertreter  der  „naturgemäßen  Erziehung*'  sahen  sehr 
bald,  daß  dieses  Fehlen  der  Natur,  die  ihnen  ja  gleichbedeutend 
mit  der  Vernunft  war,  widerspricht,  daß  ein  Mensch,  der  seine 
Hände  nicht  gebrauchen  kann,  hilflos  wird,  sobald  er,  von 
der  Gesellschaft  isoliert,  auf  sich  selbst  angewiesen  ist,  daß 
es  auch  einseitig  ist,  —  modern  ausgedrückt  —  bloß  die  sen- 
sorischen, nicht  die  motorischen  Verrichtungen  des  Nerven- 
systems zu  bilden,  diese  vielmehr  ganz  ungebildet  oder,  wenn 
sie  der  Gymnastik  imterworfen  wurden,  doch  in  der  not:- 
wendigsten  Arbeit,  der  schaffenden,  ungeübt  zu  lassen.  Darum 
verlangte  Locke,  daß  der  Knabe  ein  Handwerk  oder  sogar 
zwei  oder  drei  erlerne  und  auf  dem  Lande  Gartenbau  treibe^). 
A.  H.  Francke  gab  den  Zöglingen  des  Pädagogiums,  die  dazu 
Lust  hatten,  Gelegenheit  zum  Drechseln^).  Rousseaus  Emile 
lernt  das  Tischlerhandwerk.  Das  Philanthropin  in  Dessau 
lehrte  „drechseln,  hobeln  und  tischlern"*). 

Aber  alles  eben  Erwähnte  ist  nur  Unterricht  in  produk- 
tiver Arbeit,  nicht  produktive  Arbeit  selbst.  Eine  solche  führte 
zuerst  Pestalozzi  im  Neuhof  ein,  indem  er  seine  Armenkinder 
mit  Nähen,  Stricken,  Garten-  und  Feldarbeit,  auch  mit  Baum- 
wollspinnen beschäftigte.  Und  in  seiner  Idealschule,  die  er 
in  „Lienhard  und  Gertrud'*  beschreibt,  wird  neben  dem  Lernen 
ebenfalls  Wolle  gesponnen^).  E.  v.  Fellen berg  in  Hofwyl  bei 
Bern  verband  gleichfalls  die  geistige  Bildung  seiner  Zöglinge 
mit  sommerlicher  Feld-  und  winterlicher  Industriearbeit*).  Um 
die  Wende  des  18.  und  des  19.  Jahrhunderts  wurden  im  Kur- 
fürstentum Hannover  und  in  Preußen  Versuche  gemacht  mit 
„Industrieschulen'^  die  zwar  nicht  erwerben,  aber  Handwerke 
und  Elementarfächer  zugleich  lehren  sollten*).  Doch  sie  sind 
nicht  von  langer  Dauer  gewesen. 

Von  längerer  Tragweite  als  dieser  dem  unmittelbaren  Er- 
werb dienende  Zweig  des  Handwerksunterrichts  war  derjenige, 
der  sich  in  Kunstfertigkeitsunterricht  umwandelte. 


1)  Gedanken  über  Erziehung,  I  201,  203,  204. 

s)  Vgl.  £.   Wiefiner,   Geschichte  des   Handfertigkeitsunterrichts  für 
Knaben  (in  Kehrs  Geschichte  der  Methodik,  IV,  2.  Aufl.),  S.  260. 
s)  Vgl.  oben  S.  232. 

*)  Vgl.  Lienhard  und  Gertrud,  ed.  Fr.  Mann,  3.  Teil,  Kap.  66  und  67. 
6)  Wießner,  a.  a.  O.,  S.  266.         •)  Wießner,  a,  a,  O.,  S.  267. 
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Diese  Umwandlung  vollsog  sich  in  Schnepfenthal.  Salzmann  lieB  in 
seiner  Anstalt,  ähnlich  wie  es  in  Dessau  geschah,  tischlern,  drechseln  und 
korbflechten.  Außerdem  aber  entstand  bald  ein  Kunstfertigkeitsunterricht, 
der  das  Handwerk  überflügelte  und  verdrängte.  J.  H.  G.  Heusinger^ 
hatte  1797  eine  Schrift  „Ober  die  Benutzung  des  bei  Kindern  so  tätigen 
Triebes,  beschäftigt  zu  sein"  erscheinen  lassen.  Er  meinte  mit  Recht,  den 
Gegenstand,  mit  dem  wir  uns  beschäftigen,  der  zimi  Objekte  unserer  Tätigkeit 
geworden  ist ,  lernten  wir  bei  weitem  genauer  kennen  als  einen  solchen,  der 
uns  nur  als  Objekt  des  Wissens  nahe  gebracht  werde.  Er  empfiehlt  darum 
die  Handarbeit  zunächst  als  BAlttel,  Interesse  an  den  Gegenständen  des 
Lernens  zu  erwecken,  außerdem  aber  werde  auch  der  Kunstsinn  dadurdi 
belebt.  Ihm  folgte  B.  H.  Blasche,  der  in  seiner  ersten  Schrift,  „Werkstätte 
der  Kinder'S  Gotha  z8oo — 1803,  sich  ausdrücklich  auf  Heusinger  als  seinen 
Vorgänger  beruf t').  Förderung  des  Wissens  und  des  Kunstsinnes  ist  auch 
sein  Zweck.  Darum  verlangt  er  sehr  mannigfache  Arbeiten:  Vogelfang,  In- 
sektenjagd, Pflanzensammlung,  Ausstopfung  von  Tieren,  Zusammenset- 
zung  von  Geräten  aus  Holz,  Anfertigung  von  Girlanden  und  Ketten  aus 
Pflanzenfrüchten  und  aus  Perlen,  Gartenbau,  Modellieren,  Gipsgießen,  Holz- 
arbeiten, feinere  Korb-  und  Drahtarbeiten,  Herstellung  von  allerlei  Behält- 
nissen aus  Pappe.  Später  spezialisierte  sich  Blasche  in  dem  Unterrichte,  den 
er  in  Schnepfenthal  gab,  ganz  und  gar  auf  das  letztgenannte  Fach,  die  Papp- 
arbeit. Er  bevorzugte  sie,  weil  sie  billiges  Material  gebrauche,  nur  weniger 
Werkzeuge  bedürfe  und  geringe  Kosten  verursache,  weil  sie  femer  das 
Augenmaß  für  Wahrheiten  der  Geometrie  übe,  den  technologischen  Unter- 
richt unterstütze,  die  Kinder  Gefälligkeit  üben  lehre  und  die  Langeweile,  den 
Anfang  aller  Untugenden,  vertreibe. 

Was  hier  für  die  schulpflichtigen  Kinder  geboten  wurde,  das  übertrug 
Fr.  Fr ö bei,  von  Heusinger  und  wohl  auch  von  Blasche  angeregt,  auf  die 
noch  nicht  schulpflichtigen  Kinder.  Indem  er  noch  angemessene,  von  Ge- 
sang begleitete  Spiele  zur  Handarbeit  hinzufügte,  entstand  sein  Kinder- 
garten, der  für  das  erste  Kindesalter  die  künstierische  Handarbeit  rettete 
und  bis  auf  die  Gegenwart  fortpflanzte.  Für  das  schulpflichtige  Alter  starb 
sie  leider  bald  aus. 

In  Deutschland  vergessen,  wanderte  der  künstierische  Handfertigkeits- 
unterricht nach  dem  Auslande.  In  Norwegen  wurde  im  Jahre  1860  den 
Schulkommissionen  das  Recht  gegeben,  ihn  einzuführen.  In  Dänemark 
entstand  1873  ein  Hausfleißverein,  der  ihn  förderte.  In  Finnland  wurde  er 
z866,  in  Schweden  1877  in  die  Volksschulen  eingeführt^). 

Einen  sehr  breiten  Raum  nimmt  der  Handfertigkeitsunterricht  seit 
den  achtziger  Jahren  in  England,  in  Frankreich  und  in  Nordamerika  ein, 
wo  der  Staat  und  die  Gemeinden  ihn  ausgiebig  unterstützen^).    Der  fran- 

^)  Vgl.  über  ihn  den  inhaltsreichen  Artikel  „Handarbeitsunterricht  der 
Knaben"  von  R.  Riß  mann,  in  Reins  Enzyklopädischem  Handbuche,  III 
(S.  213 — 348),  S.  33xf.  (in  der  zweiten  Auflage  ergänzt  bis  zur  Gegenwart). 

2)  Im  2.  Teile,  Gotha  1801,  S.  Vf. 

3)  Vgl.  Wießner,  a.  a.  O.,  S.  281,  288ff. 

^)  Vgl.  W.  Götze,  Die  Erziehung  von  Hand  und  Auge  in  Frankreich, 
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xdsische  Lehrplan  läßt  IQnder,  die  vom  fünften  bii  sum  siebenten  Lebens- 
jahre den  Kindergarten  besucht  haben,  zwei  Jahre  mit  dem  Faltblatte  han- 
tieren, um  geometrische  Formen  und  das  metrische  System  daran  zu  lehren. 
Rechteck,  Quadrat,  Diagonale,  Winkelmessung  und  ähnliche  Begriffe  werden 
so  yom  Kinde  erworben;  dann  wird  das  Faltblatt  zu  allerlei  Nachbildungen 
von  Sachen  verwendet,  wie  Treppe,  Jalousien,  Ziehharmonika,  Windmühle, 
Dreimaster,  Kahn^).  Die  nächsten  zwei  Jahre  werden  wesentlich  auf  Kar- 
tonnagenarbeiten imd  auf  Modellieren  verwendet,  die  letzten  zwei  auf  Kom- 
bination von  Zeichnen  und  Modellierarbeit*). 

Dieser  ganze  Kursus  steht  in  engster  Verbindung  mit  dem  Zeichen- 
unterricht Von  jeder  Falt-  und  auch  von  jeder  Modellierarbeit  wird  aus 
freier  Hand  eine  Skizze  mit  Maßangaben  gemacht  Es  ist  dies  eine  wohl  un- 
bewußte Anwendung  des  komplikativen  Gedächtnisses  für  den  Zeichen- 
unterricht, das,  wie  oben  S.  553  und  S.  559  bemerkt,  für  diesen  viel  mehr 
in  Anspruch  genommen  werden  müßte.  Was  vom  Schüler  selbst  hergestellt, 
darum  von  allen  Seiten  betastet  worden  ist,  prägt  sich  dem  kinästhetischen 
Gedächtnis  ein,  das  dem  Auge  sehr  wirksam  zu  Hufe  kommen  muß.  Frei- 
lich braucht  diese  Benützung  des  kinästhetischen  Gedächtnisses  sich  nicht 
auf  das  Selbstgeschaffene  zu  beschränken,  sondern  muß  auf  jedes  Objekt 
ausgedehnt  werden. 

Der  englische  Lehrplan^)  beginnt  sofort  mit  massiverem  Material,  als 
das  Faltblatt  ist,  mit  Modellieren  in  Ton  und  in  Karton  aus  dünner  Pappe, 
neben  dem  allerdings  auch  Ausschneiden  in  Papier,  Zeichnen,  Malen 
und  Pinselzeichnen^)  einhergehen.  Das  Modellieren  soll  mit  anderen  Fächern 
in  Verbindung  gebracht  werden,  mit  der  Naturgeschichte,  indem  z.  B.  eine 
Frucht  oder  ein  Tannzapfen  modelliert  wird,  mit  der  Geometrie,  indem  ihre 
Formen  in  Pappe  dargestellt  werden.  Das  Ausschneiden  in  Papier  soll  in 
die  Farbenwelt  einführen,  das  Pinselzeichnen  an  Beobachtung  der  Silhouette 
gewöhnen.  Die  zweite  Stufe  richtet  sich  auf  Holz-  und  Drahtarbeit  in  regel- 
mäßigen Formen,  die  letzte  Stufe  lehrt  Gegenstände  in  Holz,  Stahlband  oder 
Blech  herstellen.  Daß  Besprechung  und  Zeichnung  des  Modells  der  Hand- 
arbeit vorausgehen,  wie  a.  a.  O.  erwähnt  wird,  kommt  der  Handarbeit  zu- 
gute. Sollte  das  2Mchnen  gefördert  werden,  so  müßte,  wie  oben  erwähnt, 
das  Arbeiten  vorausgehen,  die  Zeichnimg  folgen.  BAit  dem  Zeichnen  scheint 
in  England  die  Verbindung  loser,  dagegen  mit  den  übrigen  Unterrichts- 
fächern enger  zu  sein  als  in  Frankreich. 


in  der  deutschen  Zeitschrift  für  ausländisches  Unterrichtswesen,  i.  Jahrgang, 
Leipzig  1895 — 96,  S.  114— 124. 

0  Götze,  a.  a.  O.,  S.  ii9ff.  «)  Vgl.  Wießner,  a.  a.  O.,  S.  281. 

>)  Vgl.  in  der  obengenannten  Zeitschrift,  5.  Jahrgang,  S.  266 — 70  den 
Bericht  über  den  Handfertigkeitsunterricht  in  England,  der  entnommen  ist 
den  „Blättern  für  Knabenhandarbeit",  herausgegeben  von  A.  Pabst,  Jahr- 
gang 1899,  S.  206 — 209. 

^)  Dies  ist  nach  einer  Mitteilung,  die  ich  nebst  einigen  anderen  Angaben 
Herrn  Dr.  Pabst  verdanke,  die  richtige  Obersetzung  des  englischen  brush- 
work,  nicht  „Spritzarbeit",  wie  in  der  Zeitschrift  steht 
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§  3.  Der  HandferUgkeitsunterrieht  in  der  Gegenwart.  In 
Deutschland  erwachte  der  künstlerische  Handfertigkeitsunter- 
richt zu  neuem  Leben,  als  W.  Götze  1880  in  Leipzig  eine 
Schülerwerkstatt  eröffnete.  Im  Jahrei886  wurde  ein  „I>eutscher 
Verein  für  Knabenhandarbeit''  gegründet.  An  verschiedenen 
Schulen  des  Reiches,  z.  B.  an  den  Elementarschtilen  der  Stadt 
Worms  und  an  mehreren  Lehrerseminaren,  wurden  Werk- 
stätten errichtet.  In  Leipzig  wurde  im  Jahre  1888  eine  be- 
sondere Stätte  zur  Ausbildung  von  Lehrern  eröffnet,  das 
„Lehrerseminar  für  Knabenhandarbeit",  das  seit  1899  von 
A.  Pabst  geleitet  wird. 

Der  deutsche  Unterricht  in  der  Knabenhandarbeit  sucht 
nach  beiden  Seiten  hin,  nach  dem  Zeichnen,  wie  nach  den 
sachlichen  Fächern,  Anknüpfung.  So  wird  in  Worms  —  und 
der  dortige  Lehrplan  ist  der  typische  —  nach  dem  Berichte 
von  H.  Scherer^)  vom  dritten  Schuljahre  an  zwei  Jahre  in 
Ton  geformt,  und  zwar  werden  die  Gegenstände  dem  Sach- 
unterricht entnommen.  „Es  (das  Formen)  tritt  aber  auch  in 
engste  Verbindung  mit  dem  künstlerischen  Zeichnen,  mit  dem 
freien  Handzeichnen".  Es  folgt  darauf  im  5.  und  im  6.  Schul- 
jahre das  Arbeiten  in  Pappe,  in  engster  Verbindung  mit  der 
Raumlehre.  Im  7.  und  8.  Schuljahre  kommt  das  Holzschnitzen 
nach  freier  Zeichnung  auf  Holz  (nicht  nach  der  Schablone) 
hinzu,  und  alle  Übungen  reichen  sich  die  Hand.  Unter  be- 
sonders günstigen  Umständen  finden  in  den  letzten  beiden 
Jahren  auch  Arbeiten  an  der  Hobelbank  und  Metallarbeit 
statt,  die  beide  eine  sehr  intensive  Beschäftigung  mit  dem 
Material  bewirken  und  schöne,  brauchbare  Gegenstände  er- 
zeugen, aber  meist  der  hohen  Kosten  wegen  undurchführbar 
sind.^). 

Die  Verknüpfung  mit  dem  Zeichnen  und  anderen  Fächern 
dient  zur  Ausnützung  des  komplikativen  Gedächtnisses  .(s.  oben 
S«  553)  und  ist  darum  beiden  Seiten,  der  Handarbeit  wie  den 
mit  ihr  verbundenen  Fächern,   sehr  förderlich.    Durch  die 

1)  Vgl.  Bericht  über  den  16.  Kongreß  des  Deutschen  Vereins  für  Knaben- 
handarbeit  tu  Worms  vom  i. — 3.  Juli  1904,  herausgegeben  von  A.  Pabst 
Leipzig  X905,  S.  56.    S.  auch  daselbst  S.  34. 

^  Vgl.  Alwin  Pabst,  Die  Knabenhandarbeit,  Leipcig  1907,  (Aus 
Natur  und  Geisteswelt.     Nr.  140)  S.  5z  ff.  und  S.  58. 
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moderne  Psychologie  noch  besser  begründet,  leben  die  Ideen 
von  Heusinger  undBlasche  wieder  auf,  daß  die  Arbeit  der 
Erkenntnis  hilft.  „Der  Muskelsinn  und  die  durch  ihn  erzeugten 
Bewegungsempfindungen  müssen  das  Gesichtsbild  ergänzen 
und  zur  Klarheit  bringen''^).  Diese  Verstärkung  der  Anschau- 
ung ist  natürlich  von  besonders  hohem  Werte,  wo  eine  an- 
geborene Schwäche  der  Sinne  besteht,  also  bei  den  schwach- 
begabten  oder  gar  geistig  minderwertigen  Schülern,  die  jetzt 
vielfach  in  besonderen  „Hilfsschulen' '  unterrichtet  werden.  Hier 
hat  man  mit  der  Handarbeit  besonders  gute  Erfolge  erzielt*). 

Zweifellos  ist  der  Handfertigkeitsunterricht  in  intellek- 
tueller und  in  sittlicher  Hinsicht  unentbehrlich.  Er  ergänzt  die 
objektive  formale  Bildimg,  von  der  oben,  S.  166 f.,  die  Rede  war, 
indem  er  mit  den  Dingen  vertrauter  macht,  als  das  bloße  Be- 
trachten. Er  lehrt  ferner  die  Handarbeit  würdigen,  der  der 
größere  Teil  imserer  Mitmenschen  sein  Leben  widmet,  die 
aber  selbst  im  „vorurteilsfreien'^  Amerika  noch  nicht  nach 
Gebühr  geschätzt  wird^).  Bei  der  großen  Zahl  der  Fächer, 
die  die  heutige  Volksschule  beschäftigen,  ist  für  ein  neues 
Fach  kaum  noch  Platz.  Aber  der  Anschauungs-  und  der 
Zeichenunterricht  zusammen  werden  wöchentlich  an  die  Hand- 
arbeit eine  Stunde  abgeben  können,  da  deren  Erfolg  ihnen 
wieder  zugute  kommt. 

Einen  ganzen  Lehrplan  hat  John  Dewey^)  auf  den  Hand- 


^)  H.  Scherer,  a.  a.  O.,  S.  48.      S.  o.  S.  566    2)  A.  a.  0.,  S.  22,  35,  54. 

')  Vgl.  W.  S.  Monroe,  Die  Entwicklung  des  sozialen  Bewußtseins 
der  Kinder  (Sanunlung  von  Abhandl.,  herausgsg.  von  H.  Schiller  u.  Th. 
Ziehen,  III,  2)  Berlin  1899.  Dieser  sagt  S.  21  nach  dem  Ergebnis  einer 
Umfrage  unter  amerikanischen  Kindern:  „Obgleich  die  Majorität  der  Eltern 
der  in  Frage  kommenden  Kinder  Tagearbeiter  oder  im  häuslichen  Dienst 
stehende  Personen  sind,  wollen  doch  nur  sechs  Prozent  der  Knaben  imd  im- 
gefähr  ebensoviel  Prozent  der  Mädchen  sich  in  persönlichen  oder  häus- 
lichen Dienst  begeben Ausdrücke  wie  „ich  mag  nicht  die  Wirtschaft 

führen''  und  „ich  mag  mich  mit  der  und  der  Arbeit  nicht  abgeben"  zeigen 
aufs  deutlichste,  in  wie  geringem  Ansehen  die  körperliche  Arbeit  bei  den 
Schulkindern  steht."  Ebenda,  S.  23:  „Die  Einführung  der  Handarbeit  in 
die  Schulen  hat  etwas  dazu  beigetragen,  die  Mißachtung  zu  beseitigen,  in 
der  viele  ehrenwerte  und  nützliche  Berufsarten  stehen,  aber  unsere  Probe- 
fragen. . .  beweisen,  daß  in  dieser  Richtung  noch  viel  zu  tun  ist" 

^)  Schule  und  öffentliches  Leben  (School  and  sodety),  deutsch  von 
E.  Gurlitt,  Berlin  1905.     Diese  Obersetzung  erschien  zuerst  in  einzelnen 
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fertigkeitsunterricht  gegründet.  Er  findet,  die  bisherige  Schule 
behandle  das  Kind,  als  ob  es  ,,in  erster  Linie  ein  zuhörendes 
Wesen''  wäre,  während  es  in  Wirklichkeit  vor  allem  auf  Tätig- 
keit gerichtet  sei.  Nicht  das  Stillsitzen  und  das  passive  Auf- 
nehmen, sondern  die  Bewegung  und  das  Tun  seien  ihm  natür- 
lich (a.  a.  O.  S.  8,  10,  21,  24).  Vor  allem  seien  es  vier  Triebe, 
die  die  Schule*  nicht  zu  unterdrücken,  sondern  zu  entwickeln 
habe:  sich  mitzuteilen,  zu  forschen,  zu  schaffen  und  sich 
künstlerisch  zu  betätigen.  Die  bisherige  Schule  beginne  mit 
Lesen,  Schreiben  und  Rechnen;  alle  drei  Fertigkeiten  seien 
ohne  Interesse  für  das  Kind,  da  es  ihren  Zweck  noch  nicht 
begreife  (S.  60 f.).  Man  müsse  vielmehr  mit  schaffenden  Tätig- 
keiten beginnen  und  mit  dem  Kinde  den  Gang  der  Menschheit 
wiederholen  (S.  12).  Dewey  verlangt  hier  für  das  Gebiet  der 
kindlichen  Tätigkeit  dasselbe,  was  Comte  und  andere  (s.  oben 
S.  10 1  f.)  für  die  gesamte  Weltanschauung  verlangt  haben. 

Wie  die  Menschheit  mit  Beschaffung  der  primitiTen  Nahrung  und  Klei- 
dung ihr  Leben  beginnt,  so  müsse  das  Kind  mit  der  Kenntnis  der  Pflansen, 
die  uns  Nahrung  tmd  IQeidung  geben,  und* mit  der  Erlernung  der  dazu 
gehörigen  Arbeitsprozesse,  von  ihrer  einfachsten  Form  (Kochen,  Spinnen, 
Weben)  bis  zu  ihrer  komplizierteren  Gestalt,  anfangen.  Die  letzte  Voll- 
endung modemer  Technik  könne  es  zwar  nicht  erlernen,  aber,  durch  seine 
eigene  Arbeit  vorbereitet,  mit  größerem  Verst&ndnisse  kennen  lernen.  Ganz 
▼on  selbst  gingen  ja  die  Kinder  in  ihren  Spielen  zur  Technik  der  Urzeit  zu- 
rück, indem  sie  sich  Hütten  bauen  und  mit  Pfeil  und  Bogen  die  Jagd  nach- 
ahmen (S.  3z).  Damit  sei  sowohl  für  die  Geschichte  als  für  die  Naturwissen- 
schaft der  Grund  gelegt  (S.  64).  Denn  „man  kann  die  ganze  Geschichte  der 
Menschheit  in  den  Entwicklungsgang,  der  die  Flachs-,  Baumwoll-  und 
WoUfasem  zu  Kleiderstoffen  werden  läßt,  zusammenfassen''  (S.  14).  De- 
wey meint,  daß  man  „so  viel  sicherer  die  fundamentalen,  beherrschenden 
Strömungen  kennen  lernt  als  durch  das  Studium  der  zeitgenössischen, 
chronologisch  geordneten  Dokumente''  (a.  a.  O.).  Die  Penelope  der  Odyssee 
sei  nur  darum  in  der  Literatur  klassisch  geworden,  „weil  dieser  Charakter 
eine  angemessene  Verkörpenmg  für  eine  bestimmte  industrielle  Phase  des 
sozialen  Lebens  ist"  (S.  53).  Und  wie  der  bisherige  Unterricht  in  der  Ge- 
schichte, habe  auch  der  naturkundliche  in  der  Luft  geschwebt.  Die  Botanik 
z.  B.  sei  an  toten  Exemplaren  des  Herbariums  oder  wenigstens  an  aus- 
gerissenen Pflanzen  durch  Zerpflücken  getrieben  worden,  während  die 
Schule  der  Zukunft  sie  dadurch  zu  der  Technik  in  Beziehung  bringen  werde, 
daß  sie  den  Wert  der  Pflanze  als  Nahrungsmittels  oder  ihre  sonstige  Be- 
deutung für  den  Menschen  in  den  Vordergrund  rücke  und  sie  in  ihrer  natür- 

Artikeln  im  5.  und  im  6.  Bande  der  Zeitschrift  für  pädagogische  Psycho- 
logie, Pathologie  und  Hygiene,  herausg.  von  F.  Kemsies  tmd  L.  Hirschlaff . 
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liehen  Umgebung  betrachte  (S.  49).  Eine  solche  Schule  werde  für  den  Schüler 
ein  ebensolches  Heim  sein  wie  seine  Familie,  ein  Vorbild  des  staatlichen 
Gemeinwesens.  Sie  beruhe  auf  gegenseitigem  Helfen  der  Schüler,  auf  liebe- 
voller Unterstützung  durch  den  Lehrer  und  gebe  den  vier  oben  genannten, 
echt  menschlichen  Trieben  Nahrung  aum  Wachstum  und  zur  Veredelung. 

Niemand  wird  die  relative  Berechtigung  dieses  techno- 
logischen Erziehungsplanes  leugnen.  Denn  die  pädagogische 
und  didaktische  Macht  der  Handarbeit  ist  bisher  noch  nicht 
genügend  ergründet  worden.  Niemand  aber  wird  auch  seine 
Einseitigkeit  verkennen.  Deweys  Plan  ist  ein  Seitenstück, 
vielleicht  sogar  ein  Ausfluß  der  sogenannten ,, materialistischen'' 
besser  ökonomischen  Geschichtsauf fassung,  die  oben  (S.  474  ff.) 
beleuchtet  worden  ist.  Daß  er  in  Penelope  nicht  die  Ver- 
treterin der  damaligen  Gattentreue,  sondern  ,,nur  eine  an- 
gemessene Verkörperung  für  eine  bestinunte  industrielle  Phase 
des  sozialen  Lebens"  sieht,  beweist  keinen  Blick  für  Ideen, 
die  die  wahren  Triebfedern  der  Geschichte  sind.  Aber  viel- 
leicht mildert  die  Praxis  den  Oberschwang  der  Theorie.  Seine 
Musterschule,  die  er  in  Chikago  in  engster  Verbindung  mit 
dem  pädagogischen  Studium  der  Universität  errichtet  hat,  wird 
ihn  vielleicht  belehren,  daß  die  Technologie  die  Basis,  aber 
nicht  der  Inhalt  des  menschlichen  Lebens  ist,  und  daß  die 
obengenannten  vier  Triebe  nicht  das  ganze  Seelenleben  aus- 
machen. 

Denn  die  Geschichte  der  Völker  ist  die  umgekehrte  Hunnen- 
schlacht. Dort  kämpften  der  Sage  nach  zuerst  die  Körper, 
dann  in  den  Lüften  die  Geister  der  Erschlagenen.  Der  Da- 
seinskampf der  Völker  aber  und  auch  des  einzelnen  ist  zuerst 
ein  geistiger,  der  dann  den  physischen,  auch  den  technischen 
Kampf  entscheidet.  Und  die  Waffen  des  geistigen  Kampfes 
sind  die  Ideen,  die  Lebensanschauungen,  die  Klarheit  und 
Einheit  des  WoUens  erzeugen.  Solche  Ideen  sind  enthalten  in 
den  bleibenden  der  geistigen  Schätze,  die  die  Vergangenheit  uns 
hinterlassen  hat.  Sie  zu  überliefern  und  zu  mehren,  ist  immer 
die  erste  Aufgabe  der  Erziehung,  damit  der  Zögling  wisse, 
wohin  der  Kurs  der  Menschheit  geht,  und  damit  er  diesen 
Kurs  treu  festzuhalten  gewillt  und  befähigt  werde. 
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Probe  einer  „Zwisehenraumstebelle''  für  GesehiohtsialileiL 
Deutsche  Geschichte  im  Reformationszeitalter. 

Der  Raum  «wischen  je  swei  dicken  Linien  bedeutet  sehn  Jahre, 

zwischen  je  zwei  dünnen  ein  Jahr. 

X517    Luthers  Thesen,  am  31.  Oktober. 


1520   Luthers  Plugschriften. 


I5ai    Reichstag  su  Worms.    Luther  auf  die  Wartburg  geretteL 


1525    Der  Bauernkrieg.    Reformation  im  Ordenslande  PreuBen. 


1526   Erster  Reichstag  zu  Speier.    Begründung  der  Landeskirchen. 


1529  Zweiter  Reichstag  zu  Speier.    Die  Türken  vor  Wien. 

1530  Reichstag  zu  Augsburg.    Die  Augsburgische  Konfession. 


1531    Zwins^  Tod. 


153a   Friede  zu  Nürnberg.    Vertagimg  des  Streites. 


1535    Die  Wiedertäufer  in  Münster:  Johann  von  Leiden. 


1540    Stiftung  des  Jesuitenordens  durch  Ignatius  Loyola. 
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X54Z    Die  Reformation  Kalyins  in  Genf. 


X545    Beginn  des  Konxils  zu  Trient. 
1546    Luthers  Tod. 


1547    Schmalkaldischer  Krieg.    Schlacht  bei  Mühlberg. 
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z55a   Abfall  des  Kurfürsten  Moritz  vom  Kaiser. 


1555  Religionsfriede  zu  Augsburg. 

1556  Abdankung  Karls  V. 


1558    Regierungsantritt  der  Elisabeth  von  England« 
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1563    Ende  des  Konzils  zu  Trient. 
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Sokrates  z6f.,  38,  89,  169,  470. 

Specht,  F.  A.  69. 

Spencer,  Herbert  zz,  Z2f.,  48,  5^^- 
59^.,  Ö3,  67f.,  7z,  73,  94,  i02ffM 
IZ5,  120,  Z26,  2Z0,  24  z,  337i 
38z  f.,  52t. 

Spengd,  J.  W.  Z05. 

Spieser,  J.  513. 

Spiefi,  A.  379  f. 

Spinoza  22,  48,  52,  57,  62,  79,  80  f.» 
97,  zz5f.,  ZI8,  ZZ9,  Z29,  136^'* 
2Z3,  310,  413,  495,  528- 

Springer,  A.  Z70. 

Stade,  B.  Z03,  344,  4I9.  4^8. 
Stadel,  Rosette  geb.  ^AHUemer  zz?. 
Stampfer,  Fr.  456. 
Steffens,  Lottie  263ff.,  27z. 
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Stephani,  H.  5x2. 
Stern,  W.  258,  364. 
Sterne,  Carus  443. 
Stifter,  A.  455. 

Stoiker  8,  14,  20  f.,  60,  80,  82,  95, 
X18,  129,  136,  313,  457,  469,  495. 

Storm,  Th.  453,  455- 
Stötzner,  P.  23. 
StrauB,  D.  F.  86. 
Strich-Chapell  563. 
Stricker,  S.  286. 
Strümpell,  L.  399,  400. 
Stuhlmann,  A.  551  ff- 
Stumpf,  K.  257. 
Sturm,  Joh.  z8o. 
Sturm,   Jul.  424. 
Sturm,  K.  F.  454. 
Stutzer,  E.  482!. 
Sufismus  345. 
Systeme  de  la  nature  436  f. 

T. 

Tacitus  433. 

Taine,  H.  5x9 f. 

Tarde,  G.  84. 

Tausendundeine  Nacht  173,  441  ff. 

Tawney,  G.  A.  226. 

Tempel,  E.  W.  L.  X72. 

Terpander  169. 

Tetens,  J.  N.  495. 

Tews,  Joh.  353  f'»  4o8. 

Theodulus  280. 

Thomas,  P.  F.  35,  X25,  X27. 

Thrändorf,  K.  408  f. 

TiUich  542  ff. 

Tönnies,  F.  476. 

Tracy,  F.  394  f. 

Trapp,   Chr.   356,   434'.,   48?,    5", 

537  f. 
Trogus  Pompeius  336. 
Trotzendorf  391. 
Trüper,  Joh.  35,  37. 
Tupetz,  Th.  19X. 
Turgenj^  Iwan  403,  455. 
Turgot  23,  464. 
Tylor  X03,  xos,  537. 


Ufer,  Chr.  188,  507. 
Uhland  xo8,  455. 
Usener,  H.  422. 
Utilitarier  9 ff.,  X4,  88,  XX7. 

V. 

Vaihinger,  H.  loi. 

Varro  467. 

Vauvenargues  82,  138. 

Maffeus  Vegius  299. 

Veme,  Jules  451. 

Vetter,  B.  ix,  52. 

Vico,  G.  X64,  177. 

Vigny,  A.  de  455. 

Virchow,  R.  X69. 

Virgil  336. 

Vischer,  F.  Th.  X44,  X69,  434,  438. 

VitruWus  329. 

Vives,  Ludwig  x8x,  299. 

Vogel,  Karl  5x2. 

Vogt,  Th.  24,  89,  X53. 

Voisin  32,  36. 

Volkelt,  Joh.  222. 

Volkmann,  H.  ▼.  563. 

Voluntaristen  X3f. 

W. 

Wackemagel,  Ph.  487,  492,  507  f. 

Wael^,  L.  24,  465. 

Wagner,  Ludwig  X69,  223  ff.,  230  ff., 

235. 
Wagner,  Rieh.  237. 

Waitz,  Th.  56,  478. 

Wallaschek,  R.  258,  288,  5x7. 

Walsemann,  H.  538 ff.,  54xf.,  546  ff. 

Walther,  Th.  547. 

Weber,  E.  H.  70. 

Weber,  W.  E.  X64. 

Weber- Rumpe,  H.  3x3. 

Weigel,  Erhard  497. 

Wefl,  G.  44X. 

Weismann,  A.  28. 

Wendt,  G.  487,  49X,  493,  495,  497. 

Wetzer  und  Weite  256. 

Wichmann  5x0. 

Wieland  86. 
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Wieland  (Maler)  563. 

Wiersma,  E.  229. 

WieBner,  E.  325,  565  ff. 

Wiget,  Th.  368,  374. 

Wigge,  H.  48X. 

Wük,  E.  36s f.,  544,  545. 

Willmann,  O.  5,  145,  147,  329. 

Wilmsen,  F.  Ph.  492. 

Windelband,  W.  14. 

Wolf,  Fr.  A.  158,  x68. 

Wolff,  Chr.  21,  44,  154,  207,  209, 
251  f.,  256. 

Wolff,  E.  483. 

Wolgast,  H.  452  ff. 

Wundt,  W.  8,  13 f.,  31,  39,  44,  46 f., 
49, 53,  54»  56f.,  60, 83, 102,  losff. 
X18,  133,  135,  X45,  X47,  X63,  x86, 
Z92,  X95ff.,  2xoff.,  246,  251, 
253«.,  ^7,  282f.,  285,  304,  314, 
3x6ff.,  324,  327,  372,  395,  402, 
435,  447,  4«9,  49©,  508  f.,  529, 
537,  543. 


J  Wustmann,  G.  452. 
I  Wjchgram,  J.  503. 

X, 

Xenophon  335,  337. 

Z. 

Zarathustra  104. 

Zeidler,  J.  G.  5x2. 

Zeller,  E.  86,  x68,  169,  200,  467. 

Ziechner,  A.  3. 

Ziegler,  Th.  408  f. 

Ziehen,  Th.  76,  198,  199,  203,  205, 

209,  2x0,  2x4. 
Ziertmann,  P.  22. 
Ziller,  T.  70,  72,  74,  89,  1x7,  132, 

x6x,  X7S,  X93,  234,  23Sf.,  243^, 

249,  250,  266f.,  324,  327,  332^^-. 

34»^^,  SSSfi'f  382ff.,  389,  435. 

487«.,  553. 
Zola,  E.  28,  38. 

Zoneff,  P.  278. 
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